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Introducción 
Debatir sobre las diferentes problemáticas  académicas que presentan los estudiantes a su 
ingreso en la educación superior, nos remite a mencionar las dificultades que ellos tienen a la 
hora de expresar verbalmente sus opiniones, siendo extensivo este fenómeno a la producción 
escrita. Estas dificultades se tornan aún más complejas cuando se trata de una lengua extranjera 
como el inglés.  
El inglés ha cobrado gran importancia en el siglo XXI debido en parte a la globalización, 
constituyéndose éste en una lengua universal que sirve para conectar a todos los individuos y a 
las naciones sin importar las distancias. En el ámbito nacional, el inglés viene siendo promovido 
mediante proyectos que el Ministerio de Educación Nacional ha puesto en marcha para disminuir 
las brechas entre la nación y el mundo exterior, además de mejorar los resultados en las pruebas 
censales Saber 11 y Saber Pro, y las internacionales como el examen TOEFL o el IELTS. Otro 
aspecto que se espera mejorar a partir del fortalecimiento de las competencias en inglés, tiene 
que ver con la obtención de becas para maestría y doctorado por parte de los estudiantes y 
profesionales en el país, las cuales en ocasiones no se utilizan debido al bajo rendimiento en 
inglés tanto a nivel oral como escrito, de los postulantes.  
De igual modo, para el Consejo de Europa (2002) resulta esencial trabajar la enseñanza 
del inglés desde un enfoque comunicativo, ya que en la mayoría de los casos, los docentes se 
centran principalmente en el componente lingüístico y en la traducción, obviando de esta manera 
la función comunicativa y social del lenguaje; de allí que la entidad en mención sugiera partir de 
la redacción de textos auténticos con destinatarios reales, pensando la escritura como la 
culminación de un proceso y no como un simple producto final dirigido al docente. 
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Por lo anterior, se decidió abordar este proyecto de investigación, teniendo como objeto 
de interés la producción de textos en lengua inglesa, dado además la necesidad apremiante de 
preparar a los estudiantes con altos niveles en competencias académicas, lingüísticas e 
interculturales, las cuales caracterizan hoy por hoy a los ciudadanos globales, capaces de 
emprender proyectos de movilidad académica o laboral en cualquier parte del  mundo. Se 
consideró importante, además, trabajar con los estudiantes la producción del resumen, el cual es 
considerado por Álvarez (2004) como una actividad compleja que requiere de un proceso 
académico de enseñanza por parte de los docentes y la utilización de estrategias cognitivas que 
conlleven a la correcta producción de dicho texto.  
 Asimismo, se optó por el trabajo con textos expositivos, teniendo en cuenta las múltiples 
posibilidades que ofrece a la hora de abordarlo en el aula, pues muchos de los textos académicos 
son de este tipo, además porque  el tema ambiental desarrollado en el texto se identifica de 
manera directa con el sílabo del curso al cual pertenecían los estudiantes que participaron en el 
proyecto.  
Para cumplir con el objetivo de fortalecer las competencias en producción textual de los 
estudiantes, se decidió implementar una secuencia didáctica con enfoque comunicativo, 
considerando que de esta forma se podría incidir de forma positiva en la producción escrita de 
resúmenes de textos expositivos. En lo referente a la secuencia didáctica, se tuvo en cuenta la 
propuesta de Camps (1996), quien la define como una estructura de acciones e interacciones, que 
se articulan entre sí alrededor de un propósito, organizadas en diferentes fases, cuyo fin es 
mejorar la producción escrita de los estudiantes, lo que implica comprender la escritura como un 
proceso social e individual, mediado por la metacognición, la retroalimentación entre pares y el 
docente, y la evaluación tanto de proceso como de producto. 
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Es así como este tipo de propuestas brindan la oportunidad de una planeación pensada 
desde las necesidades de los estudiantes, siendo otra de sus características la flexibilidad, lo que 
hace posible mejorarla, de manera conjunta, mediante la colaboración entre pares y entre ellos y 
el docente investigador. En lo que respecta al enfoque comunicativo, se retomaron algunos de los 
planteamientos de Hymes (citado por Pütz, 1992) y el Consejo de Europa (2002), quienes 
afirman que aprender a escribir requiere no solo de competencias lingüísticas sino también 
comunicativas,  por lo que se propuso que los participantes escribieran textos auténticos para 
destinatarios reales (en este caso sus propios compañeros), sobre un tema que fuera de interés 
para ellos, contextualizado a la realidad actual, y que afecta de una u otra forma nuestro entorno.  
Para la presentación de este informe se da cuenta inicialmente del planteamiento del 
problema, el cual se fundamenta en el fenómeno de la globalización, los bajos resultados que 
presentan los estudiantes de secundaria en las pruebas de estado como ‘Saber 11’, los bajos 
índices de aplicación a becas de formación en el exterior  ofrecidas por el ICETEX, el bajo 
desempeño de los estudiantes colombianos en pruebas de inglés a nivel mundial y finalmente a 
nivel local, los bajos resultados en las pruebas de suficiencia de inglés y en general, el bajo 
desempeño de los estudiantes en cuanto a la escritura en inglés, en los diferentes cursos ofrecidos 
por la universidad.  
Seguidamente, se presentan algunos elementos conceptuales que le dan el sustento teórico 
necesario al problema planteado, optando por la implementación de una propuesta didáctica de 
enfoque comunicativo para la producción escrita de resúmenes en inglés a partir de textos 
expositivos, para lo cual el estudio se apoya principalmente en los aportes investigativos de 
Álvarez (2005), Camargo, Uribe y Caro (2011), Camps (2003) y Harmer (2004).  
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Posteriormente se presenta el marco metodológico empleado en el estudio, el cual se 
enmarca en el paradigma cuantitativo, con un diseño Cuasi-experimental de tipo intragrupo, 
realizando un pre-test inicial para establecer el desempeño de los participantes en materia de 
producción escrita de resúmenes en inglés; luego, se implementó la secuencia didáctica de 
enfoque comunicativo para la producción escrita de resúmenes en inglés, a partir del texto 
expositivo; después de esta etapa, se valoraron nuevamente los resúmenes por medio del pos-
test, y finalmente se hizo la contrastación de los resultados iniciales y finales, aplicando la 
estadística inferencial, mediante el estadígrafo T-student. Tanto para el pre-test como para el pos-
test se utilizó una rejilla que sirvió como instrumento de evaluación de las producciones escritas 
de los estudiantes, en tres dimensiones: componente lingüístico, componente comunicativo y el 
resumen. Dicha rejilla fue validada mediante pilotaje con un grupo de estudiantes con 
características similares y juicio de expertos (dos expertos en lengua materna y uno en inglés).  
Luego del marco metodológico se presenta el análisis cuantitativo de los resultados, tanto 
generales como de cada dimensión e indicadores, contrastando, en cada caso, los resultados del 
pre-test y pos-test, con la teoría, los antecedentes investigativos y las actividades desarrolladas en 
la SD. 
Finalmente se exponen las conclusiones del estudio, pudiéndose afirmar que la 
implementación de la secuencia didáctica incidió significativamente en la producción de 
resúmenes en inglés de textos expositivos, validándose la hipótesis de trabajo  y rechazándose la 
hipótesis nula. Algunas de las ventajas ofrecidas por la secuencia didáctica estuvieron en el 
enfoque comunicativo que rescató el verdadero valor social y sentido que debe tener la escritura, 
al situarla dentro de un contexto específico y con una intencionalidad clara como es la de 
comunicar algo a alguien. También cabe  mencionar como logro el hecho de utilizar la 
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autoevaluación y co-evaluación, la constante retroalimentación por parte del docente, y el uso de 
textos auténticos, con destinatarios reales. 
En las recomendaciones se propone apostar por investigaciones que permitan profundizar 
en el uso social y académico de la escritura, a través de la implementación de propuestas 
didácticas e instrumentos mediadores del aprendizaje, que  generen un impacto significativo en 
los estudiantes y de paso permitan trascender las prácticas tradicionalistas de enseñanza, tan 
arraigadas aún en la mayoría de los ámbitos educativos colombianos.  
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Resumen 
Este estudio buscaba analizar la incidencia que genera la implementación de una Secuencia 
Didáctica (SD), de enfoque comunicativo, en la producción de resúmenes de textos expositivos, 
en los estudiantes de nivel intermedio de inglés de la Universidad Tecnológica de Pereira. Para 
este propósito, se llevó a cabo un estudio cuantitativo, con un diseño cuasi-experimental 
intragrupo, en el que participaron 10 estudiantes pertenecientes a diferentes programas 
académicos de dicha universidad. La recolección de datos se realizó a través del análisis de los 
resúmenes producidos por los estudiantes, antes y después de la implementación de la secuencia 
didáctica, mediante una rejilla elaborada por los investigadores para tal fin; con ella se valoraron 
tres dimensiones de la producción textual: componente lingüístico, componente comunicativo y 
el resumen. Los principales referentes teóricos para este trabajo fueron: Teodoro Álvarez, Ana 
Camps, Jeremy Harmer, Dell Hymes y el Consejo de Europa, los cuales enfatizan la necesidad 
de tener en cuenta en la enseñanza de la producción escrita, no solo los aspectos lingüísticos, 
sino también los comunicativos, lo que implica trabajar en el aula con textos auténticos, en 
situaciones reales de comunicación. Los resultados evidencian que los estudiantes mejoraron en 
las tres dimensiones, sin embargo los mejores desempeños en el pos-test, se observaron en lo 
referente al componente lingüístico, específicamente en la ortografía y la concordancia 
gramatical, y en el componente comunicativo, en lo que respecta a la coherencia y el propósito. 
Los menores desempeños se evidenciaron en lo concerniente a la sintaxis y a la elaboración de la 
fase de conclusión del resumen. Asimismo los hallazgos permiten afirmar que la implementación 
de secuencias didácticas puede contribuir en el mejoramiento de la producción escrita de los 
estudiantes, lo que conlleva a reflexionar acerca de la necesidad de replantear aquellas prácticas 
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en las que se enseña la escritura a partir de actividades intuitivas y basadas únicamente en la 
enseñanza de la estructura de la lengua.  
Palabras clave: lenguaje, escritura, escritura en inglés como lengua extranjera, competencia 
lingüística, competencia comunicativa, resumen, textos expositivos, secuencia didáctica. 
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Abstract 
This study aimed to analyze the impact generated by the implementation of a communicative-
approach learning unit about the writing of summaries from expository texts with intermediate-
English students from the Technological University of Pereira. For this purpose, a quantitative 
study with an intra-group quasi-experimental design was carried out, in which 10 students 
belonging to different academic programs of the university participated. The data collection was 
performed through the analysis of the summaries produced by the students before and after the 
implementation of the learning unit, by using an evaluation grid developed by the researchers, 
which evaluated three dimensions of textual production: linguistic component, communication 
component, and the summary. The theoretical framework for this study was based on the 
contributions of: Teodoro Álvarez, Ana Camps, Jeremy Harmer, Dell Hymes and the Council of 
Europe. They emphasize in the need of taking into account, not only the linguistic component, 
but also the communicative competence at the time of teaching writing, which involves working 
in the classroom with authentic texts in real communicational situations. The results show that 
the students improved their writing performance in the three dimensions, though the best 
achievements in the post-test were obtained in the linguistic component, specifically in spelling 
and grammatical agreement, and in the communicational component with regard to the text 
coherence and the communicative purpose. The lowest performances were identified in regard to 
the syntax and to the conclusion phase of the summary. Also, the findings support that the 
implementation of learning units may contribute to improving the students’ writing production, 
which leads to the necessity of reconsidering those practices in which writing is taught on the 
basis of intuitive activities and the teaching of language structure. 
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Keywords: Language, writing, English as a foreign language writing, linguistic competence, 
communicative competence, summary, expository texts and learning unit. 
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1. Formulación del problema 
Desde tiempos inmemoriales, el ser humano ha visto la necesidad de dejar plasmado su 
paso por el mundo a través de distintos legados que han sido desarrollados de forma paralela a la 
evolución de nuestra especie. Uno de  estos legados, sin lugar a dudas, lo constituye la escritura. 
Su importancia radica en el aporte que a diario hace, como evidencia insustituible, en los aciertos 
y desaciertos que como producto de la interacción social han tenido las diferentes comunidades 
en su dinámica diaria. Al  respecto, Harmer (2004) resalta la importancia de la escritura cuando 
afirma que  la debemos considerar como un ‘derecho fundamental’ que transforma la vida en la 
sociedad y permite el desempeño eficiente de las personas en ésta. La escritura se caracteriza por 
su valor comunicativo no sólo desde el ámbito social sino también desde el cultural; estos 
escenarios tienen en el día de hoy un mayor interés cuando hablamos de un mundo globalizado y 
de ciudadanos globales que deben interactuar entre sí en diferentes contextos comunicativos. 
Por lo anterior, la escritura recibe especial interés en los procesos formales de enseñanza 
en las diferentes lenguas. En este sentido, es importante resaltar la importancia que actualmente 
tiene el idioma inglés, no solo como idioma universal y lengua franca, sino también, como 
código de comunicación en los ámbitos de las relaciones internacionales entre los países, en 
temas como la economía, la educación, el deporte, el campo investigativo, entre otros. 
En el contexto nacional, la lengua inglesa viene ganando protagonismo como resultado 
del proyecto del Ministerio de Educación Nacional denominado ‘Revolución Educativa’, siendo 
una de sus propuestas específicas el Programa Nacional de Bilingüismo (PNB), el cual surgió a 
partir de la necesidad de mejorar la educación en el ámbito nacional debido a las exigencias que 
demandan el avance de las tecnologías y la globalización; es así, como el MEN decide 
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implementar e impulsar hacía el año 2004 una ‘revolución educativa’ compuesta por veinte 
proyectos encaminados a fortalecer la educación en todos sus niveles, a mediano y largo plazo. 
Uno de sus ejes principales es el que tiene que ver con el fortalecimiento de la enseñanza y el 
aprendizaje del inglés como lengua extranjera en todos los niveles de escolaridad, dada la 
necesidad urgente de aportar a la sociedad ciudadanos globales, capaces de comunicarse en 
inglés con cierto grado de competencia, de acuerdo a su nivel de educación. Al respecto el MEN 
(2004) asegura que las transformaciones que está viviendo el mundo en diferentes aspectos, 
indiscutiblemente afectan la vida de las personas razón por la cual los gobiernos deben promover 
leyes y proyectos que busquen actualizar el conocimiento y las competencias para tener 
ciudadanos que se puedan desempeñar apropiadamente en este mundo global y competitivo.  
Por las razones expuestas, y teniendo en cuenta los bajos desempeños de los estudiantes 
en las pruebas censales Saber 11 y Saber Pro, además del bajo nivel de adjudicación de becas 
internacionales e incluso nacionales para maestrías y doctorados, debido al bajo dominio del 
idioma inglés, o a la no obtención de los puntajes mínimos en las pruebas internacionales de éste 
como el examen TOEFL y el IELTS, que son exigidos por la mayoría de universidades a nivel 
mundial, el PNB 2004-2019, se propuso como objetivo principal que los estudiantes alcancen 
ciertos niveles de inglés (bachilleres B1, profesionales B2 y licenciados en inglés  C1) en 
diferentes grados de escolaridad, a través de la enseñanza por competencias, la creación de 
estándares de inglés, la evaluación de competencias en estudiantes, docentes, egresados y 
programas de las facultades de licenciatura en inglés y afines, además de la capacitación de los 
docentes tanto en lengua como en metodología de la misma. Los niveles de lengua antes 
descritos, que son el objetivo del programa, fueron adaptados del Marco Común Europeo de 
Referencia MCER, Consejo de Europa (2002), el cual es un documento que establece ciertos 
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criterios generales en cuanto a la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación de una lengua 
extranjera. Los niveles describen ciertas competencias que definen el dominio que el aprendiz 
tiene de ciertas habilidades comunicativas y están denominados por las letras A, B y C, y los 
números 1 y 2, siendo A1 el nivel más bajo y C2 el más alto (Consejo de Europa, 2002). Es de 
destacar que el MCER propone trabajar desde un enfoque comunicativo, el cual resulta esencial 
en nuestro contexto local y nacional, al promover la reflexión acerca de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje del inglés, los que han sido influenciados fuertemente por la enseñanza 
del componente lingüístico, desconociéndose así la función comunicativa del lenguaje, desde la 
cual se promueve la escritura de textos auténticos con destinatario reales, conllevando a pensar la 
escritura como proceso y no como un simple producto final escrito desde la intuición y para un 
solo lector, el docente. De acuerdo a lo anterior, Cassany (1990) promueve la inclusión del 
enfoque funcional en la enseñanza de la escritura del inglés ya que esta tiene como objetivo 
principal promover aspectos que han sido obviados por metodologías con inclinaciones 
meramente gramaticales. A este respecto el autor, resalta que todo texto escrito debe ser 
mediador para conseguir algo y se debe presentar en la vida real, o sea que en algún momento 
determinado de la vida de los estudiantes, éstos se podrían ver enfrentados a dicho texto; por 
ejemplo, llenar una hoja de vida, tomar nota de un mensaje telefónico, redactar un email formal a 
un jefe superior, entre otros. Por último el autor sugiere tener siempre en cuenta al momento de 
enseñar la escritura aspectos como: las variaciones sociolingüísticas, el perfil del destinatario, 
textos modelos para las clases auténticos, las necesidades comunicativas de los estudiantes, la 
intención comunicativa específica del texto a redactar y las características del texto tales como el 
tipo de texto y su superestructura.   
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A partir del Programa Nacional de Bilingüismo, se espera que todas las instituciones sin 
importar el nivel de escolaridad, asuman el proyecto bilingüe como plataforma para promover 
‘revoluciones’ de enseñanza y aprendizaje del inglés, mediante la implementación de 
metodologías que propongan un énfasis comunicativo en su enseñanza, tanto a nivel oral como 
escrito y que replanteen el énfasis en el paradigma gramatical y el método de traducción, tan 
ampliamente diseminado a lo largo del país.  
Al respecto, la Universidad Tecnológica de Pereira mediante su instituto de lenguas 
extranjeras ILEX no ha sido indiferente al PNB,  por el contrario ha ahondado en esfuerzos para 
formar estudiantes que al finalizar su preparación de inglés como lengua extranjera, tengan un 
nivel competitivo para el mercado laboral y el ámbito educativo nacional e internacional. Dicha 
preparación se centra en la fundamentación de la comprensión y el dominio de la lengua en las 
cuatro habilidades (escucha, comprensión lectora, producción oral y escritura). 
No obstante lo anterior, se ha evidenciado que la producción escrita de los estudiantes 
que presentan el examen de suficiencia en inglés como requisito de grado no poseen el nivel 
esperado en términos lingüísticos y comunicativos, e incluso se evidencian dificultades en la 
producción escrita a partir del tipo de texto requerido para los ejercicios específicos de dicho 
examen. Cabe mencionar que no todos los estudiantes que presentan esta prueba culminan la 
totalidad de los cursos requeridos en el instituto de lenguas. Sin embargo, dicha problemática 
también se observa en los estudiantes que realizan todos los cursos; es así como un alto 
porcentaje de los mismos, matriculados en los cursos regulares y semi-intensivos de inglés, y 
para el caso del presente estudio, de nivel intermedio, presentan un nivel bajo en las cuatro 
habilidades comunicativas, y de manera muy especial en la producción escrita. Esta situación se 
podría deber a diferentes factores, algunos desde los estudiantes  tales como: falta de motivación, 
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bases gramaticales deficientes o aprendidas de manera descontextualizada (sin comprender su 
uso), ausencia o limitación en el uso de estrategias cognitivas y meta-cognitivas de escritura y 
falta de autonomía. En cuanto a los docentes, algunas causas que inciden podrían ser: ausencia 
de propuestas didácticas pertinentes y limitación o ausencia en el desarrollo de actividades de 
escritura, en especial de aquellas con carácter comunicativo que tengan claramente definidas 
aspectos tales como: las preferencias de los estudiantes en cuanto a los contenidos de los textos, 
producción de textos en situaciones comunicativas reales y dirigidos a una audiencia auténtica 
(que el destinatario no se limite meramente al docente) y  con diversos propósitos comunicativos, 
que por tanto reflejen las verdaderas bondades de la escritura y sus usos sociales, permitiéndoles 
comprender la escritura como una práctica social y cultural  en su vida académica y profesional.  
Las anteriores circunstancias llevan a pensar que la implementación de nuevas propuestas 
didácticas de enfoque comunicativo, que promuevan el ejercicio de escrituras  auténticas por 
parte de los estudiantes, es una necesidad evidente. En este sentido Heinitz (2012), plantea que 
una de las formas de motivar la escritura entre los estudiantes se consigue mediante la propuesta 
de actividades de producción auténtica donde ellos vean la verdadera dimensión y relevancia de 
la producción escrita y el  impacto directo que ésta tiene en la vida real y en el entorno que les 
circunda. 
Por lo anterior se hace necesario retomar los aportes de diferentes estudios realizados en 
el plano internacional, nacional y local, que de algún modo se relacionan con los objetivos y 
temática del presente proyecto, los cuales se presentarán de la siguiente manera: inicialmente se 
hará referencia a las investigaciones desarrolladas en el contexto internacional, describiendo el 
trabajo de Sobhani y Tayebipour (2014) y Telçeker y Akcan (2010), quienes realizaron estudios 
acerca de la retroalimentación en los procesos de escritura de textos en inglés como lengua 
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extranjera, continuando con la investigación de  Manchón (2008) y Braylan y Bereterbide (2006) 
quienes se enfocaron en el proceso de construcción de la escritura en inglés como lengua 
extranjera, y se complementará con los estudios de Baba (2009) y Kaufman, Campos y Fautario 
(2006) quienes indagaron acerca de la producción escrita de resúmenes. Después, se presentarán 
los antecedentes nacionales iniciando con los  proyectos de investigación desarrollados por 
Maturana (2011) y Noguera y Hoyos (2009), los cuales indagaron acerca del aprendizaje del 
inglés como lengua extranjera, seguidamente se  hará alusión a los estudios llevados a cabo por 
Calderón y Rey (2012) y Clavijo y Quintana (2003), los cuales se enfocaron en la producción 
escrita en inglés,  para concluir con Álvarez (2007), quien se interesó en investigar los 
pormenores de las secuencias didácticas que los docentes de inglés implementaban en el 
departamento de lenguas de la Universidad de la Salle. Finalmente, se hará referencia a algunos 
antecedentes locales como  el estudio de Marín y Quintero (2010)  relacionado con la 
comprensión lectora de textos expositivos, el de Pimiento (2012)  quien indagó acerca de  las 
concepciones que tenían los docentes sobre competencias de lectura y escritura en la formación 
de los estudiantes en áreas diferentes a la lengua castellana y los proyectos de investigación de 
Montenegro (2013) y Soto (2014),  quienes analizaron la incidencia de secuencias didácticas en 
la producción escrita. 
1.1 Antecedentes internacionales  
Sobhani y Tayebipour (2014) llevaron a cabo un estudio en el departamento de inglés de 
la Universidad Azad en Irán, relacionado con los efectos de la retroalimentación oral en los 
textos escritos de los estudiantes de inglés como lengua extranjera. El objetivo del estudio era 
primordialmente evidenciar si existían diferencias significativas en la producción escrita entre 
estudiantes que recibían retroalimentación oral en sus productos escritos y aquellos que no. Para 
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este propósito, cuarenta y cinco estudiantes de género femenino de nivel socio-económico 
intermedio-bajo, hablantes nativos de persa formaron parte del proyecto. Una parte del grupo 
participó en ocho sesiones de escritura de textos narrativos donde ellos elegían los temas de su 
preferencia y al final de cada sesión recibían la retroalimentación por parte del docente. De modo 
contrario, el resto de participantes o grupo control no recibió ningún tipo de retroalimentación. El 
instrumento que se utilizó para recolectar los datos fue de tipo cuantitativo ‘pre-test y pos-test’. 
Después del análisis, los resultados mostraron que la retroalimentación oral ayuda a los 
estudiantes a mejorar sus escritos y en conclusión se puede aseverar que este tipo de 
retroalimentación es esencial para la enseñanza de la escritura en inglés como lengua extranjera. 
Los investigadores finalmente resaltan la importancia de algunas características de la 
retroalimentación oral como son la socialización, la negociación de significados y la 
interiorización de ideas y estructuras de los textos, que ayudan a los estudiantes a mejorar su 
nivel de escritura. 
Del mismo modo, Telçeker y Akcan (2010), en la Universidad Boğaziçi de Estambul en 
Turquía, investigaron acerca de los efectos de la retroalimentación oral y escrita en un proceso 
orientado de escritura en inglés como lengua extranjera. El estudio fue planteado bajo dos 
objetivos principales. El primero era investigar si la implementación de la retroalimentación oral 
y escrita impactaba el componente lingüístico y de contenido de los textos escritos de los 
participantes, y el segundo tenía que ver con la manera cómo se afectaba al final del proceso, la 
percepción de los participantes en cuanto a la escritura en inglés como lengua extranjera. El 
número de participantes fue de dieciséis estudiantes de nivel principiante de un programa de 
preparación de la escuela de lengua extranjera, los cuales no alcanzaron el nivel mínimo 
requerido de inglés para iniciar sus estudios directamente en los respectivos programas 
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académicos. Los participantes dedicaron un total de siete horas semanales del curso a trabajar la 
habilidad de la escritura, y durante doce semanas produjeron siete textos finales. Cabe mencionar 
que cada edición final fue antecedida por tres borradores, donde los dos primeros recibieron 
retroalimentación escrita y el tercero de tipo oral. Los datos para este estudio resultaron de los 
productos escritos de los estudiantes, las retroalimentaciones orales y un cuestionario. Para 
analizar los datos se utilizó un método de codificación cuantitativo y las categorías de 
codificación fueron la gramatical, la lexical, la organizativa y la referente al contenido. Después 
de la fase de análisis se determinó que los participantes mejoraron significativamente las tres 
primeras categorías antes mencionadas, pero la referente a contenido experimentó una mejoría 
mínima. Algunos aspectos a resaltar por parte de los participantes al finalizar la propuesta 
didáctica fueron: la facilidad para hacer los ajustes sugeridos por el docente en los textos con 
respecto a los símbolos de corrección implementados, el reconocimiento de la importancia de los 
dos tipos de retroalimentación en el proceso de la escritura en inglés, la interiorización de los 
errores más frecuentes, la necesidad de la coherencia a lo largo de los textos, y el proceso y 
dedicación que requiere la escritura. En conclusión, los autores resaltan que es apropiado 
proponer estos tipos de retroalimentación en los procesos de escritura en inglés como lengua 
extranjera. 
De la misma manera Manchón (2008) y Braylan y Bereterbide (2006) llevaron a cabo 
estudios acerca de la escritura en inglés como lengua extranjera. La primera autora llevó a cabo 
su estudio en España con 21 estudiantes de inglés como lengua extranjera. El objetivo del estudio 
era analizar los pormenores que ocurrían durante la enseñanza y la producción de la escritura, 
para lo cual se utilizaron entrevistas y análisis de las producciones. Los resultados del estudio 
demostraron que la habilidad del componente lingüístico influenció de manera significativa el 
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desempeño en la escritura. Así mismo, se identificó que la transferencia de la competencia de la 
escritura en lengua materna al inglés fue una buena estrategia, lo cual se evidenció en las 
producciones escritas. Finalmente, se concluyó que a medida que se avanzaba en el proceso de 
enseñanza de la escritura, los participantes empezaban a usar estrategias de escritura 
dependiendo de la etapa específica que estuvieran llevando a cabo dentro del proceso de 
composición. Por su lado Braylan y Bereterbide (2006) en la ciudad de Buenos Aires, Argentina, 
analizaron el proceso de construcción de la escritura en inglés como lengua extranjera. Las 
autoras deciden llevar a cabo esta investigación debido a que el enfoque lingüístico y 
tradicionalista de la enseñanza de la escritura en inglés como lengua extranjera, es usado por un 
gran número de docentes que se limitan exclusivamente a hacer dictados y a la enseñanza de 
estructuras gramaticales, lo cual hace de la escritura un proceso lento y artificial. 
 De este modo, el objetivo del estudio era demostrar que la enseñanza de la escritura en 
inglés a partir de proyectos con enfoque comunicativo facilitaría un aprendizaje natural y 
significativo. Para este propósito se trabajó con niños de primaria los cuales recibían clases de 
inglés con una intensidad de nueve horas semanales. Las premisas del proyecto fueron: la 
escritura a partir de la necesidad de comunicar o expresar una idea, la fuerza central de 
motivación en el proceso de escritura es la negociación de significados y no la corrección de la 
forma, la utilización del lenguaje de un modo funcional, contextualizado y auténtico y la 
integración de contenido de otras áreas disciplinares.  
El instrumento que se utilizó para el análisis de datos fueron las producciones que los 
participantes llevaron a cabo. Las autoras concluyeron que el proceso de escritura basado en 
proyectos con las características antes mencionadas, promueve un aprendizaje más natural y que 
los participantes comprendieron que la escritura es el resultado de un proceso. Finalmente las 
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autoras sugieren a los docentes tener en cuenta las siguientes consideraciones en el aula: incluir 
contenidos de otras áreas en la enseñanza de la escritura en inglés, provocar la investigación, la 
reflexión y la discusión con pares, exposición a lecturas auténticas en inglés, fomentar la libre 
expresión de ideas y opiniones en el aula, tolerar los errores constructivos durante los procesos 
de escritura y considerar el aprendizaje de un idioma como una plataforma para llegar a 
conocimientos superiores.  
Por último, Baba (2009) y Kaufman, Campos y Fautario (2006) adelantaron estudios 
acerca de la producción escrita de resúmenes. Baba condujo su estudio en Japón con 68 
estudiantes universitarios aprendices del inglés como lengua extranjera, los cuales pertenecían a 
los programas de literatura, filosofía, psicología y sociología. En la etapa de preparación de la 
propuesta didáctica los estudiantes trabajaron vocabulario, comprensión lectora y habilidades 
comunicativas, para luego producir dos resúmenes cuyos temas fueron: Partidos políticos de 
U.S.A en el siglo XXI y el desarrollo temprano del cine. En el análisis de las producciones los 
aspectos que se evaluaron fueron: las ideas incluidas, la estructura, el uso de vocabulario técnico 
y el uso de información precisa y real. Dicho análisis fue realizado por dos expertos en el área 
para evitar la subjetividad al máximo y obtener resultados más confiables. Los resultados 
mostraron que los aspectos que más influyeron en la calidad de los escritos fueron la 
competencia lectora,  la habilidad para la escritura en la lengua materna y el nivel de lengua 
extranjera en general. En lo que respecta a Kaufman, Campos y Fautario (2006), estos llevaron a 
cabo su estudio en la ciudad de Buenos Aires, Argentina, donde implementaron una Secuencia 
Didáctica para mejorar la producción de resúmenes de textos expositivos del área de ciencias 
sociales con estudiantes de cuarto de primaria. Algunas de las actividades que desarrollaron 
fueron: lectura en voz alta en pequeños grupos con lector único y lectura rotativa, construcción 
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de resúmenes en grupo donde sus miembros definían mediante discusiones que información 
incluir en el resumen, entre otras. Los instrumentos que se utilizaron fueron entrevistas y análisis 
de las producciones, los cuales permitieron concluir que los estudiantes tienen dificultades a la 
hora de hacer ajustes al número de palabras permitido, que la escritura de resúmenes se debe 
trabajar desde los primeros grados escolares y que el resumen debe ser concebido como una 
práctica social vinculada a la lectura y comprensión de textos. Finalmente, los autores sugieren 
exponer los niños a diferentes tipos de textos con la intermediación del docente.  
La marcada tendencia internacional a investigar en el campo de la producción  escrita no 
solo en las lenguas maternas, sino también en las extranjeras y más específicamente en el inglés, 
se ha vuelto también relevante en el plano nacional, por lo que  a continuación se hace referencia 
a  los antecedentes nacionales que son pertinentes en el presente estudio. 
1.2 Antecedentes nacionales  
Maturana (2011) y Noguera y Hoyos (2009) desarrollaron trabajos de investigación 
acerca de la enseñanza del inglés como lengua extranjera. La investigadora del primer estudio 
realizó un proyecto en la ciudad de Medellín en cuatro instituciones públicas con 12 maestros y 
111 estudiantes de los grados cuarto, quinto y sexto. El objetivo del estudio era analizar los 
factores lingüísticos y pedagógicos que intervenían en la enseñanza del inglés. Para este 
propósito, se utilizaron entrevistas semi-estructuradas a los docentes y seis pruebas 
psicolingüísticas a los estudiantes. Los resultados revelaron que hay factores internos que de 
algún modo afectan la enseñanza del inglés, los cuales están directamente relacionados con la 
formación en el idioma y la didáctica de los docentes. Igualmente, se encontró que en el aula de 
clase se privilegia la redacción de palabras, frases y oraciones descontextualizadas, además de la 
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traducción de textos como canciones y poesías. Finalmente la autora concluye que  la enseñanza 
del inglés debería enfocarse en el desarrollo de la competencia comunicativa desde una 
perspectiva holística, contextualizada e intencionada.  
Entre tanto, Noguera y Hoyos (2009)  desarrollaron un estudio donde buscaban motivar a 
los estudiantes a aprender la lengua extranjera por medio de la escritura de un cuento folclórico 
en inglés, basado en un símbolo cultural de Colombia. Para la implementación del proyecto 
fueron seleccionados dos grupos de estudiantes  de segundo semestre de la licenciatura en 
Lenguas Modernas. Inicialmente, se seleccionaron una serie de cuentos regionales auténticos y 
los participantes elaboraron un resumen buscando que se apropiaran de los elementos puntuales 
del cuento como el punto de vista narrativo, los escenarios, los personajes, la intriga, el tema y 
sus sub-temas, el estilo, el lenguaje y su estructura. La generación de nuevos conocimientos 
alrededor del cuento folclórico les permitió comprender el lenguaje desde lo estructural y lo 
literario, al tiempo que se familiarizaron con el uso del inglés en contextos auténticos junto con el 
legado cultural que acompaña a cada cuento seleccionado.   
Las  investigadoras concluyeron que el trabajo conjunto docentes/estudiantes genera 
ambientes de cooperación que beneficia los procesos de aprendizaje de una segunda lengua. Las 
actividades de lectura y escritura con material auténtico y con un enfoque comunicativo, 
favorece el aprendizaje multidireccional al estructurar de forma simultánea lengua, cultura y 
literatura. Finalmente, las autoras sugieren que la integración de factores afectivos, culturales y 
literarios favorecen el aprendizaje de lenguas distintas a la materna e invitan a desarrollar este 
tipo de proyectos en el aula.  
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Siguiendo con los antecedentes nacionales, encontramos relevante para el presente 
estudio la contribución realizada por Álvarez (2007), quien llevó a cabo una investigación en el 
departamento de lenguas de la Universidad de la Salle de Bogotá titulada ‘Secuencias didácticas 
de los docentes de inglés del departamento de lenguas de la Universidad de la Salle: avances y 
reflexiones en torno a un proceso investigativo’. El objetivo del estudio fue describir y 
caracterizar las secuencias didácticas que estructuran el quehacer docente de los profesores de 
inglés del departamento de lenguas de la citada universidad. Las secuencias didácticas aplicadas 
a los participantes del estudio tuvieron como bases estructurantes las habilidades de la lengua, el 
libro de texto y el criterio pedagógico del profesor.  
Los instrumentos de recolección de datos utilizados fueron observaciones directas de tipo abierta 
que permitían registrar los pormenores de una clase de lengua extranjera,  las fichas  de campo 
que posibilitaban una indagación reflexiva de los eventos que circundaron y demarcaron los 
procesos de enseñanza/aprendizaje y las entrevistas semi-estructuradas, aplicadas al final de la 
implementación de la secuencia didáctica. 
 Los datos recogidos durante la etapa de implementación fueron contrastados con los 
resultados obtenidos de un proceso de pilotaje realizado mediante los mismos instrumentos en el 
año 2006. El estudio es de carácter cualitativo de tipo descriptivo-interpretativo, al centrar su 
atención en los diferentes escenarios y situaciones que los participantes deben afrontar y sortear 
como parte integral de su labor pedagógica. Adicionalmente, el autor considera que  la 
investigación corresponde a un estudio de caso representado en la particularidad del fenómeno a 
estudiar. En cuanto a los resultados obtenidos, el autor aclara que como se trata de una etapa 
preliminar no se pueden mencionar de manera concreta pero que una vez realizado el proceso de 
análisis y codificación de datos, empiezan a emerger algunos asomos de esos resultados 
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representados, por ejemplo, en la importancia del libro guía en los procesos de 
enseñanza/aprendizaje de lenguas en ambientes extranjeros por parte de los docentes de la 
universidad de la Salle. Adicionalmente, los datos analizados dan cuenta de cómo la intervención 
y participación de los estudiantes dentro de la clase, genera dinámicas que surgen de momento y 
es muy difícil poder predecirlas de forma anticipada. En otras palabras, los diferentes ritmos de 
aprendizaje en los estudiantes generan una atmosfera de construcción de nuevo conocimiento 
constante, donde un recurso valioso que tiene el docente es la pregunta que apunte hacia 
opiniones críticas y reflexivas. 
La preocupación y el interés por investigar los fenómenos que enmarcan el proceso de la 
escritura en el aula de clase, en contextos donde el inglés no es la lengua materna, también ha 
permeado el ámbito local, por lo tanto a continuación se hará referencia a los antecedentes 
locales que al respecto interesan al presente estudio de investigación. 
1.3 Antecedentes locales  
Marín y Quintero (2010) realizaron un proyecto de investigación titulado ‘Incidencia de 
una secuencia didáctica desde una perspectiva discursiva-interactiva en la comprensión lectora 
de textos expositivos de estudiantes de grado 9O de EBS, de la institución educativa INEM 
Felipe Pérez de la ciudad de Pereira’, siendo su propósito principal mejorar el desempeño de los 
estudiantes en cuanto a la comprensión de textos expositivos. La investigación de corte 
cuantitativo y de tipo cuasi-experimental, se llevó a cabo con 34 estudiantes quienes después de 
realizar un pre-test (para diagnosticar el estado inicial de los estudiantes en cuanto a la 
comprensión lectora de textos expositivos) trabajaron las formas de organización 
superestructural (FOS) de los textos expositivos mediante la implementación de una secuencia 
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didáctica fundamentada en los aportes de César Coll y Anna Camps. Al finalizar la 
implementación de la SD, los autores utilizaron como instrumento de recolección de datos para 
analizar el rendimiento de los participantes unas rejillas evaluativas cuyos principales 
componentes fueron: el uso de macrorreglas, modos de hacer el resumen y conservación de la 
FOS del texto fuente. Después de contrastar los resultados iniciales del pre-test con los datos 
arrojados por el pos-test, los investigadores concluyeron que los desempeños bajos 
disminuyeron, en contraste con los desempeños altos los cuales tuvieron un aumento 
significativo, lo cual según ellos, se debió a la implementación de la SD desde una perspectiva 
discursiva interactiva que privilegio el trabajo colaborativo, la interacción, el autocontrol y la 
autonomía.  
Así mismo, en el colegio Agustín Nieto Caballero con sede en Dosquebradas, se llevó a 
cabo por Pimiento (2012) un estudio cualitativo llamado ‘Las concepciones de los docentes 
sobre competencias de lectura y escritura en la formación de los estudiantes en áreas diferentes a 
la lengua castellana’, cuyo objetivo primordial fue analizar las concepciones de los docentes en 
cuanto a las competencias antes mencionadas, y de este modo determinar la importancia que 
estos le conceden a la lectura y la escritura en sus aulas de clase. Para este fin el investigador 
trabajo con seis docentes licenciados en matemáticas, religión y ética, ciencias naturales, sociales 
y ciencias económicas y políticas,  con un promedio de experiencia de 15 años. Para analizar las 
concepciones de los docentes se implementaron entrevistas semi-estructuradas, análisis de 
planeaciones y observaciones de clase, como instrumentos de recolección de datos. En la primera 
etapa o momento descriptivo se agruparon y sintetizaron los hallazgos de los instrumentos; 
después en el momento analítico, se confrontaron las descripciones con el referente teórico y en 
la última fase se interpretó la información de manera inductiva. Los resultados evidenciaron que 
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a pesar de que los docentes otorgan un rol esencial a la escritura y la lectura en sus áreas, estos 
no tienen muy claro a la luz de la teoría cuál es específicamente. Del mismo modo, los 
participantes consideran el lenguaje más como un mediador para la transmisión de contenidos 
académicos que como una herramienta que posibilita actos de comunicación en el salón de clase 
y fuera de este. Finalmente se concluyó que los docentes asumen la lectura y la escritura como 
unas competencias ya desarrolladas y como propias y exclusivas del área de español, con poca 
relación con las demás disciplinas de formación académica.  
Teniendo como base la información antes mencionada, el investigador determina que se 
debe hacer un cambio significativo en las políticas nacionales e institucionales y a partir de las 
propias concepciones de los docentes, se deben iniciar procesos de formación, acompañamiento 
y evaluación de las prácticas de aula cotidianas. Así mismo concluye que tanto la lectura como la 
escritura se deben abordar desde todas las áreas disciplinares, pero más que como herramienta de 
decodificación de contenidos, como plataforma que genere desarrollo de pensamiento crítico y 
creadora de conocimiento significativo, a partir de la inclusión directa de los estudiantes. 
Finalmente se exponen los estudios de Soto (2014) y Montenegro (2013),  quienes 
investigaron con respecto a la incidencia de secuencias didácticas enfocadas en la escritura. La 
primera autora trabajó la producción de textos con estudiantes de cuarto y quinto grado de la 
institución educativa la Bella en la ciudad de Pereira. Su propuesta didáctica se basó en la 
construcción del lenguaje como un componente social en contextos reales y significativos. La 
tipología textual que se abordó fue la de tipo narrativo. La investigación fue de corte cuantitativo 
con un diseño cuasi-experimental con un solo grupo, donde se aplicó una prueba inicial pre-test y 
una final pos-test, que buscaba evidenciar los cambios que pudieran surgir después de la 
implementación de la propuesta didáctica. Después de analizar los datos, la investigadora 
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concluyó que efectivamente hubo un mejoramiento en la producción textual, así como en la 
comprensión, por parte de los estudiantes, de la situación comunicativa de los escritos. 
Finalmente la autora concluyó que las secuencias didácticas son alternativas innovadoras que 
permiten incidir efectivamente en los procesos de enseñanza y aprendizaje de la escritura de una 
manera organizada y sistemática. Asimismo Montenegro (2013), realizó un trabajo de 
investigación en un centro educativo de la ciudad de Pereira, con estudiantes de cuarto grado de 
educación básica primaria, titulado ‘Incidencia de una secuencia didáctica de enfoque 
comunicativo en la producción de resúmenes, en estudiantes de grado cuarto de EBP del Centro 
Educativo Byron Gaviria, de la ciudad de Pereira’. El objetivo de la investigación giró en torno 
al mejoramiento de los procesos de producción de resúmenes escritos, enmarcándose en el 
paradigma cuantitativo, con un diseño cuasi-experimental intra-grupo. La Hipótesis de trabajo 
fue la siguiente: A partir de la implementación de una secuencia didáctica SD de enfoque 
comunicativo, se mejorará significativamente la elaboración de resúmenes de textos expositivos, 
en estudiantes de grado 4° de EBP del centro educativo Byron Gaviria de la ciudad de Pereira.  
La población objeto de este estudio estuvo representada por 250  estudiantes de cuarto 
grado de EBP del CEBG del municipio de Pereira. En tanto que, la muestra estuvo conformada 
por un grupo de 36 estudiantes. 
Para evaluar la calidad de las producciones escritas realizadas por los participantes se 
utilizaron dos rejillas de evaluación. Con la primera se buscaba dar cuenta de las estrategias 
cognitivas y escriturales de los estudiantes al momento de producir un resumen, tales como la 
capacidad para seleccionar, jerarquizar  y ordenar la información del texto base para generar un 
nuevo texto, donde la cohesión esté presente a través de toda la producción escrita. La segunda 
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rejilla de evaluación fue empleada para valorar la fidelidad, objetividad, unidad y coherencia,  
brevedad, creatividad y originalidad en la producción escrita de resúmenes.  
Como conclusiones del estudio, el autor corroboró que la producción escritural de 
resúmenes es una actividad comunicativa compleja que reclama su pronta integración en los 
currículos escolares, incluyendo su explicitación y reconocimiento en el salón de clase, además 
que el dominio de las estrategias escriturales y cognitivas favoreció la competencia comunicativa 
mediante la apropiación y uso de nuevos elementos lingüísticos, y su uso adecuado en contextos 
específicos. Finalmente el estudio permitió develar la importancia que tienen los saberes previos 
respecto del texto base, permitiéndoles la extrapolación de ideas al momento de plasmarlas en 
forma escrita. 
Basados en los anteriores antecedentes se hace evidente la preocupación que existe en 
torno al proceso de la escritura, en aspectos tales como: la escritura como un proceso, la 
inclusión del componente comunicativo en los procesos de escritura, la enseñanza del inglés 
como lengua extranjera, las concepciones de los docentes en torno a la escritura y la propuesta de 
secuencias didácticas para mejorar la producción escrita de los estudiantes de inglés como lengua 
extranjera, y en este contexto surge la siguiente pregunta de investigación:  
¿Cuál es la incidencia que genera la implementación de una secuencia didáctica, de enfoque 
comunicativo, en la producción de resúmenes de textos expositivos, en los estudiantes de nivel 
intermedio de inglés,  de una universidad oficial de Pereira? 
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2. Objetivos 
 
2.1 Objetivo general 
Analizar la incidencia que genera la implementación de una secuencia didáctica, de enfoque 
comunicativo, en la producción de resúmenes de textos expositivos, en los estudiantes de nivel 
intermedio de inglés de una universidad oficial de Pereira.  
2.2 Objetivos específicos 
 Identificar el nivel de los estudiantes en la  producción de resúmenes de textos expositivos, 
previo a la implementación de la  secuencia didáctica. 
 Diseñar e implementar una secuencia didáctica, de enfoque comunicativo,  para la 
producción de resúmenes de textos expositivos con los participantes del estudio. 
  Determinar el nivel de los estudiantes en la producción de resúmenes de textos expositivos, 
después de la implementación de la secuencia didáctica. 
 Contrastar los resultados del pre-test y del pos-test, para identificar los cambios en la 
producción de resúmenes, y de este modo establecer  la influencia que tuvo la secuencia 
didáctica. 
 
 
 
 
 
 
31 
 
3. Marco teórico 
Establecer que transformaciones genera la implementación de una secuencia didáctica 
que promueva la producción escrita de resúmenes de textos expositivos en inglés como lengua 
extranjera, en estudiantes universitarios de nivel intermedio, hace necesario realizar una 
conceptualización de los principales ejes que componen el proyecto para que le den la 
rigurosidad académica que exige hoy por hoy el abordaje de cualquier proceso de investigación 
en todos sus ámbitos, siendo además estos referentes teóricos fundamentales para la construcción 
de los instrumentos y de la propuesta didáctica. En este orden de ideas, se hace necesario definir 
qué  se entiende por: lenguaje, escritura, secuencia didáctica, resumen y texto expositivo. 
3.1 Lenguaje 
Para comprender las diferentes transformaciones conceptuales que ha presentado el 
término lenguaje, se pondrá a consideración de los lectores y de manera sintética una serie  de 
desarrollos teóricos sobre este  término.  
En primer lugar, Chomsky (citado por Nafría, 2005) expone que el ser humano en 
condiciones normales, viene equipado con un dispositivo de adquisición del lenguaje que lo 
habilita para llegar a ser un oyente-hablante ideal.  Es así como propone el enfoque gramático-
estructural,  afirmando que hablar de lenguaje es hablar de una serie finita o infinita de oraciones 
construidas a partir de un conjunto limitado de elementos lingüísticos.  Si bien es cierto que el 
aporte de Chomsky en el campo lingüístico fue importante en la década de los años sesenta del 
siglo pasado, también hay que admitir que su teoría fue quedando rezagada al desestimar el papel 
protagónico que posee el lenguaje en la comunicación e interacción social de los seres humanos. 
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El enfoque gramatical de la teoría Chomskiana fue cuestionado, entre otros, por  Hymes 
(citado por Pütz, 1992), quien  planteó que la enseñanza del lenguaje debía apuntar al desarrollo 
de la competencia comunicativa. La importancia de su teoría radica en que concibió el lenguaje 
como un proceso consciente de los seres humanos y enfatizó en el propósito comunicativo que 
éste cumple. A partir de ese momento el lenguaje es visto como una integración de varias 
competencias que los usuarios de una lengua deben desarrollar. Dichas competencias son 
agrupadas en una general  denominada la competencia comunicativa, a la cual  se circunscriben 
otras como la lingüística, socio-lingüística y pragmática. 
La teoría de Hymes rompe con el paradigma de la Gramática Generativa Chomskiana al 
demostrar que lo realmente sustancial en el uso del lenguaje radica en la intención comunicativa 
de las personas y el impacto que éste tiene como vehículo facilitador del consenso  entre ellas. 
Uno de los principales aportes de este enfoque se evidenció en el campo de la enseñanza y el 
aprendizaje de las lenguas y más específicamente de la lengua inglesa, lo cual se evidenció en el 
desarrollo y puesta en escena de diferentes teorías tales como ‘Communicative Language 
Teaching CLT’, ‘Task –based learning TBL’, ‘Content and Language Integrated Learning 
CLIL’, por mencionar algunas. 
El énfasis en los aspectos sociales del lenguaje es compartido por Vigotsky (citado por 
Gutiérrez, Buriticá y Rodríguez, 2011), quien sostiene que “el lenguaje es el sistema de signos 
privilegiado en el desarrollo psicológico humano, porque media las relaciones con los otros y 
con uno mismo en el dialogo interior” (p. 16). La repercusión de este postulado lo vemos 
materializado en los actos de habla donde se establece una transacción constante de significados 
que como agentes sociales establecemos a diario con nuestros semejantes.  
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Asimismo,  el Consejo de Europa (CE)  (2002), entiende el lenguaje desde una 
perspectiva comunicativa, social y cultural, siendo su principal objetivo acercar a los diferentes 
ciudadanos del mundo por medio de éste. Del mismo modo, el CE considera al lenguaje como un 
recurso muy valioso y como instrumento de comunicación, con fines sociales y económicos. Por 
lo anterior, plantea que en todas las instituciones educativas se debe promover la enseñanza y el 
aprendizaje del lenguaje como mecanismo de comunicación por excelencia. Lo dicho deja claro 
que para el CE es primordial el lenguaje en la comunicación, por facilitar los procesos de 
movilidad entre las naciones, lo que a su vez se traduce en un contacto más directo, genera una 
mayor comprensión entre culturas  y un nivel de colaboración más eficiente entre los ciudadanos 
globales. Por último, el organismo europeo considera el lenguaje como un agente generador de 
ciudadanía  democrática al potenciar las destrezas y conocimientos necesarios hacia la autonomía 
individual a la hora de pensar y tomar decisiones, lo que se refleja en ciudadanos más 
responsables y participativos en sus entornos particulares. Una de las formas de hacer posible 
este proceso comunicativo es a través de la escritura, concepto que será desarrollado a 
continuación. 
3.2 La  escritura 
Hablar de escritura es hablar de una competencia que se desarrolla y que exige 
entrenamiento y dedicación desde los primeros años de escolaridad, a pesar que los estudiantes 
tienen hipótesis sobre cómo se escribe, antes del ingreso a la escuela. Transmitir un mensaje, 
compartir nuevas ideas y diferentes puntos de vista son algunos de los propósitos que abarca el 
proceso de escritura, sin desconocer el aporte tan importante que ha significado poder dejar 
registros que dan cuenta de las  culturas humanas a través del tiempo. Los archivos escritos han 
aportado datos sustanciales en la búsqueda de la verdad en todos las áreas disciplinares, llegando 
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a ser una importante fuente de conocimiento que se válida o se replantea de forma dinámica 
todos los días.   
Algunos especialistas en el campo de la escritura han  desarrollado propuestas que buscan 
incidir, de alguna forma, en  el proceso de enseñanza y aprendizaje de la misma, como son: 
Camps (2003),  Harmer (2004) y el Consejo de Europa en su documento conocido como el 
Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas MCER, Consejo de Europa  (2002), 
entre otros, cada uno de ellos con enfoques diferentes pero apuntando hacia el desarrollo y 
promoción de la escritura. 
  Camps (2003), por ejemplo, desde su propuesta de trabajo por proyectos y de secuencia 
didáctica con sus tres etapas bien definidas de preparación, realización y evaluación, resalta la 
importancia del trabajo cooperativo, colaborativo y la retroalimentación entre pares, como 
factores determinantes en la planeación, elaboración, reelaboración y edición final de una 
producción escrita. Por su parte,  Harmer (2004) aborda el proceso de escritura desde la lengua 
inglesa, pero su mayor interés se centra en la enseñanza del proceso de escritura más que en el 
producto final, lo cual garantiza un buen desempeño de los usuarios de una lengua en aspectos 
como la movilidad laboral o académica, aplicar por mejores propuestas laborales, o en casos más 
comunes, cuando se hace tránsito en otros países en calidad de turistas.  
Adicionalmente, el Consejo de Europa (2002) en su  documento MCER le apuesta al uso 
adecuado de tareas y estrategias en el proceso de enseñanza y aprendizaje de la escritura, como 
elementos esenciales para desarrollar la competencia en la producción de textos escritos, al 
tiempo que sostiene que la escritura no se puede considerar exclusivamente como el producto 
escrito terminado en un ámbito académico y con un enfoque meramente lingüístico, sino que 
también se deben considerar otros factores de tipo comunicativo, tales como el propósito 
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comunicativo, el destinatario, el contexto y  el registro, los cuales junto con el componente 
lingüístico, constituyen los elementos relevantes que le dan sentido y significado global a un 
texto escrito. Como una orientación al lector, en los siguientes apartados se hará una breve 
descripción de cada uno de los componentes, los cuales fueron un insumo fundamental para la 
elaboración de los instrumentos de evaluación y de la secuencia didáctica, implementada con  el 
grupo, objeto de este estudio.  
3.3 El componente lingüístico 
El componente lingüístico es el sistema formal de una lengua que transmite significados. 
Su uso apropiado es definido como el conocimiento de los recursos formales y la capacidad para 
usarlos (Consejo de Europa, 2002).  Del mismo modo, Cassany (1990) reconoce diferentes 
enfoques para la enseñanza de la escritura no sólo de lengua materna sino también de una 
segunda lengua o lengua extranjera como el inglés.  Según el autor, el enfoque gramatical de la 
enseñanza de la escritura se fundamenta en el adecuado dominio de las reglas que construyen la 
lengua y en su organización formal. Es así como en el aula de clase se le da prioridad al conjunto 
de conocimientos gramaticales como la sintaxis y la ortografía. Sin embargo el autor considera 
que basar la escritura solamente en este enfoque no es apropiado ya que no tiene en cuenta el 
acto comunicativo como proceso mediador de significados entre seres humanos. Dicho acto si es 
tenido en cuenta por el enfoque funcional, el cual prima en el proceso comunicativo que emerge 
en la interacción entre dos o más personas, y en donde el aspecto formal de la lengua no cobra 
demasiada importancia siempre y cuando éste no perjudique la comunicación.  De acuerdo al 
autor, en el enfoque funcional aspectos relevantes como la intención o propósito comunicativo, 
el registro y el destinatario son claves. Algunos de estos componentes esenciales de la escritura 
serán tratados más adelante cuando se defina la competencia comunicativa. En el presente 
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estudio se tomaran en cuenta los componentes lingüísticos relacionados específicamente con la 
producción escrita,  los cuales son la concordancia gramatical, la sintaxis y la ortografía. 
3.3.1 Concordancia gramatical. 
La concordancia gramatical es un fenómeno lingüístico que si no se sabe utilizar 
correctamente en el texto escrito puede causar dificultad en su lectura, e incluso llevar a 
inadecuadas interpretaciones que desviarían el propósito comunicativo del escritor. Según Soler 
(2012) se puede definir la concordancia gramatical  como: 
…una relación que se establece entre dos elementos, uno de los cuales, que funciona 
como controlador, impone cierto comportamiento al otro, el elemento concordante o 
controlado, haciéndole adoptar marcas morfológicas equivalentes a las propias… (p.169). 
Según el Consejo de Europa (2002) la concordancia gramatical se considera como la 
agrupación de elementos (artículos, nombres, adjetivos, verbos, preposiciones, adverbios, 
conjunciones, entre otros) correctamente dispuestos para formar oraciones que transmitan 
significado, siguiendo unos principios gramaticales previamente establecidos y que son el 
resultado de la evolución de la lengua a través del tiempo. De forma general, se puede decir que 
la concordancia gramatical se encarga de regular el uso correcto de las distintas relaciones que se 
dan entre los constituyentes de una oración, de acuerdo a la posición sintáctica que ocupe cada 
uno.  
3.3.2 Sintaxis. 
El Consejo de Europa (2002) establece que la sintaxis se basa en un conjunto de reglas 
que determina la organización de las palabras para formar oraciones que transmitan significado y 
sentido en función de las categorías, los elementos, las clases, las estructuras, los procesos y las 
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relaciones entre los componentes implicados en la oración. El organismo europeo sostiene que la 
sintaxis es demasiado compleja, lo que demuestra que esta competencia se va adquiriendo de 
forma gradual con el paso del tiempo y la mediación de los procesos de formación. Dentro de las 
distintas etapas que implica el proceso de adquisición de una lengua, el desarrollo de esta 
habilidad se va dando en forma progresiva en la medida que el usuario del lenguaje va 
complejizando las estructuras del lenguaje bien sea hablado o escrito. 
  3.3.3 Ortografía. 
Es el conocimiento y la destreza en la percepción y la producción de los símbolos que 
constituyen los  textos escritos. Desarrollar esta competencia implica para el usuario de una 
lengua, según el Consejo de Europa (2002), ser capaz de percibir y producir las formas de las 
letras del alfabeto, la correcta ortografía de las palabras, los signos de puntuación y sus normas 
de uso, las convenciones tipográficas y los diferentes tipos de letra. 
3.4 El componente comunicativo 
En los últimos años el acto comunicativo en la escritura ha cobrado gran relevancia, ya 
que éste es un complemento esencial del componente lingüístico para la producción escrita. El 
análisis del propósito y la conservación del eje temático enmarcado en un registro específico son 
clave  para la producción de textos escritos.  
Hymes (citado por Pütz, 1992) propuso la competencia comunicativa la cual a su vez 
abarca otras sub-competencias: la lingüística, socio-lingüística y pragmática. La importancia de 
su aporte radica en centrar la atención del lenguaje en el propósito comunicativo y no en  el 
aspecto meramente gramático-estructural, que venía siendo asumido desde los postulados 
Chomskianos. En otras palabras, si bien es cierto que el aspecto gramatical sigue siendo 
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importante en la enseñanza de la lengua, ahora cobra gran relevancia  el componente 
comunicativo, representado en el propósito, el destinatario y las intencionalidades que se 
comparten o se plasman de manera oral o escrita.  En este sentido, a una persona se le considera 
competente en una lengua cuando el componente comunicativo es evidenciado, no solo en los 
actos de habla sino cuando  usa el lenguaje escrito para compartir o comunicar algo. Los 
elementos que hacen parte de este componente, según el Consejo de Europa (2002) y que se 
utilizaron en el presente estudio son: registro, coherencia y propósito, los cuales serán 
desarrollados brevemente a continuación. 
3.4.1. Registro. 
Alrededor de este término se denota el lenguaje escrito actual que se está usando para 
comunicar una situación particular a una persona o grupo específico de personas. El registro 
cobra importancia ya que determina el tipo de palabras a usar en la producción escrita. Así 
mismo, Harmer (2004) destaca el registro como un componente determinante a la hora de 
redactar un texto ya que este permite que el escritor tenga en cuenta los destinatarios finales del 
texto, lo que implica un conocimiento particular de esa comunidad específica que serán los 
lectores; a esta comunidad específica, el autor la describe como ‘discourse community’. Desde el 
Consejo de Europa (2002) el registro es considerado como la habilidad que tiene un usuario de 
una lengua (enunciador), al momento de usar el lenguaje dentro de los diferentes géneros 
discursivos, considerando no solo la audiencia (enunciatario), sino también el contexto particular 
donde la actividad discursiva se desarrolle.  
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3.4.2 Coherencia. 
La coherencia cumple la función de darle significado global a un texto. Para este 
propósito se debe tener en cuenta la secuencia temática del texto y la superestructura de cada 
género discursivo específico. En otras palabras, un texto escrito es coherente si el lector es capaz 
de encontrarle sentido y distinguir la organización de las partes que lo conforman. A este 
respecto el Consejo de Europa (2002) señala que la organización del texto hace parte de la 
competencia discursiva e implica el conocimiento de las normas de organización de determinada 
información de acuerdo a los diferentes tipos de texto (descriptivo, narrativo, expositivo y 
argumentativo), los cuales deben ir conectados mediante el uso de dispositivos de cohesión como 
los conectores lógicos, los cuales tienen como función enlazar las oraciones dentro de los 
párrafos y estos últimos entre sí.  
3.4.3 Propósito. 
El propósito tiene que ver con el por qué una persona escribe un texto, o sea cuál es la 
intencionalidad de un escritor al plasmar sus pensamientos o ideas en una hoja de papel o un 
procesador de texto. Camargo, Uribe y Caro  (2011) señalan que el propósito hace referencia a la 
actitud del escritor  en relación con un contexto cultural específico. De igual manera los autores 
afirman que para hacer posible la producción de un texto coherente y cohesionado, es necesaria 
la presencia de un propósito o de un fin comunicativo del escritor, el cual puede ser transmitir 
información, expresar sensaciones, sintetizar información, explicar, entre otros. El Consejo de 
Europa (2002) reconoce el propósito como componente esencial en el acto comunicativo ya que 
es este el que satisface la necesidad del escritor en diferentes ámbitos como el personal, público, 
educativo o profesional. Para este último resulta sumamente relevante el poderse comunicar en 
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una lengua extranjera como el inglés ya que esta es fundamental es esta época, en el mundo 
académico y laboral, a nivel global. 
 
3.5 La escritura en inglés como lengua extranjera  
 
Harmer (2004) define la escritura en inglés como lengua extranjera ILE (EFL por sus 
siglas en inglés)  como la producción escrita realizada  por estudiantes de escuelas o instituciones 
de enseñanza de idiomas cuya lengua materna no es el inglés. En esta definición también se 
incluye, además de los ya mencionados, aquellas personas que llegan en calidad de visitantes o 
que simplemente hacen tránsito en países Anglófonos.  
De otro lado, Fortaleza  (2004) define la escritura en inglés como lengua extranjera, como 
una  competencia que se aborda al momento de iniciar el proceso de aprendizaje de esta por parte 
de un nativo que no pertenezca a la cultura anglosajona. Dicha autora, sostiene que  la escritura 
en ILE: 
(a) Eleva el nivel de conciencia sobre los procesos lingüísticos que ocurren en la lengua 
materna en sentido general, y de escritura en lo particular. (b) Ayuda en el proceso del 
aprendizaje de la lengua extranjera al ser la escritura un canal más para su proceso de 
interiorización. (c) Contribuye al desarrollo de las habilidades del pensamiento y la 
creatividad. (d) Incrementa la capacidad para la planificación, organización y control de 
la actividad verbal. (e) Permite la asimilación, por parte del aprendiz, de las formas de 
comunicación escritas de otras culturas y acercarse a ellas desde un punto de vista crítico, 
con respeto a las formas de expresión de otros hombres y de este modo contribuir 
individualmente a la paz entre los pueblos. (f) Permite la comunicación con miembros de 
otras culturas que utilicen el idioma aprendido como primera lengua (L1), segunda lengua 
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o lengua extranjera (L2). (g) Incrementa las posibilidades para la inserción del individuo 
en una nueva comunidad discursiva y defender su identidad, cultura e ideología. (p. 4).  
De lo anterior se puede inferir que  la escritura en ILE es polisémica de acuerdo a los 
múltiples propósitos con que se aborde el proceso de enseñanza y aprendizaje del inglés. Así por 
ejemplo, la necesidad de desarrollar la escritura es diferente para un investigador 
latinoamericano, cuyo interés estará centrado en publicar artículos científicos en revistas 
indexadas, en las que el idioma exigido es el inglés, en contraste con el interés en la escritura en 
ILE que pueda presentar un estudiante universitario de pregrado cuyo interés  estará representado 
en el cumplimiento de los  compromisos académicos  que exige el programa o  la posible  
movilidad académica y/o laboral que pueda tener a futuro. 
Las implicaciones que demanda el aprendizaje del inglés como lengua extranjera están 
relacionadas con el desarrollo de destrezas y habilidades relacionadas con la competencia 
comunicativa. Por un lado, implica desarrollar las habilidades de hablar y escuchar, lo cual es un 
desafío si tenemos en cuenta que nuestra lengua materna tiene un arraigo profundo en el 
continente por la extensa geografía de los países latinoamericanos hispanoparlantes, donde solo 
se exceptúa Brasil, y por otro lado, cuando se trata de desarrollar la habilidad de la escritura, la 
cual está vinculada de forma directa con la habilidad de escuchar, el desafío es aún mayor si 
consideramos que no existe correspondencia entre el lenguaje hablado y el escrito, es decir, que 
el inglés se escribe de una forma y se pronuncia de otra. 
Asimismo, el uso pragmático del lenguaje no deja de ser otro desafío si consideramos que 
los lenguajes cobran importancia por el uso que se haga de él en contextos específicos, además si 
se tiene en cuenta que el lenguaje es el vehículo que facilita el desarrollo social de los pueblos 
expresado en la cultura (Halliday, 1982).  
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Los desafíos que debe asumir la escuela en relación con la enseñanza de la lengua, ha 
llevado a expertos en el tema a desarrollar modelos que sirvan como marcos de referencia, tanto 
a nivel teórico como didáctico, para los docentes, a la hora de llevar a cabo el proceso de 
enseñanza y aprendizaje de la escritura. En este sentido a continuación se abordarán algunos de 
ellos, dando especial relevancia al modelo privilegiado para el desarrollo de esta investigación. 
3.6 Modelos de producción textual  
De acuerdo a Baena y Bustamante (citados por el MEN, 1998) la escritura ha cobrado una 
alta relevancia en las últimas décadas debido a su reconocimiento como patrimonio cultural, al 
papel que juega en el desarrollo del pensamiento y a su incidencia en otras esferas del desarrollo 
humano. Es reconocida además como una actividad compleja, diferente de la expresión oral y 
con características específicas enmarcadas desde diferentes perspectivas teóricas. Para Camargo, 
Uribe y Caro (2011) las clasificaciones de los modelos de escritura de Fayol y García-Debanc 
del año 2002,  Hernández y Quintero del año 2001 y las propuestas investigativas de Hyland del 
año 2002, resultan relevantes para categorizar los modelos de producción textual. 
Fayol y García-Debanc (citados por Camargo, Uribe y Caro, 2011), cuyos trabajos fueron 
elaborados durante las décadas de los años 80-90, proponían trabajos teóricos y empíricos, donde  
los modelos se distinguían principalmente por el objeto de estudio y los métodos usados, siendo 
particularmente descriptivos. Por otro lado, Hernández y Quintero (citados por Camargo, Uribe y 
Caro, 2011) entran a considerar otros aspectos que resultan relevantes en los modelos de 
producción escrita como son: los productos, los procesos que interfieren en la escritura, las 
dificultades que surgen en dichos procesos y las interacciones que surgen entre los diferentes 
contextos sociales y los escritores. Así mismo, Hyland (citado por Camargo, Uribe y Caro, 2011) 
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resalta tres focos de investigación en la producción textual: los productos, los procesos y las 
interacciones de la escritura en contextos sociales específicos.  
A partir de  estos aportes teóricos los modelos de producción se han clasificado en 
modelos de producto, de redacción por etapas, didácticos, contextuales o ecológicos y por 
procesos. A continuación se hará énfasis en el modelo de proceso implementado en la presente 
investigación, desarrollado por Camps (2003).  
3.6.1 Modelos por proceso. 
 Los modelos por proceso han sido los más populares y reconocidos debido a que la 
escritura es considerada como una actividad compleja que requiere de procesos cognitivos y 
metacognitivos, que se implican a lo largo de las diferentes operaciones de la composición 
escrita. De este modo estos modelos se interesan por averiguar los procesos que pueden darse al 
interior de cada persona durante la actividad de la escritura.  
El presente trabajo de investigación para su componente de implementación de la 
secuencia didáctica se basa en este tipo de modelo y más específicamente en el de proyectos de 
lengua. 
3.6.1.1 Modelo por proyectos de lengua.  
 Este modelo se centra en la escritura por proyectos y está enmarcado por la funcionalidad 
de la producción textual y los objetivos de aprendizaje; este enfoque se apoya en la teoría 
propuesta por A. Petitjean en 1985 quien se fundamenta en dos postulados: el trabajo por 
proyectos faculta a los individuos para evidenciar la funcionalidad de los escritos en situaciones 
reales de comunicación y en segundo lugar, la interacción en las situaciones de aprendizaje 
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permiten que el estudiante interiorice la relación entre escritura y proceso como dos situaciones 
inseparables y que adquiera un conocimiento amplio de las estructuras lingüísticas y de un 
metalenguaje. 
 De igual manera se hace énfasis en las interacciones que surgen en el aula de clase 
durante el proceso de la escritura, especialmente durante la revisión y la reescritura, lo cual 
permite la comunicación entre los mismos estudiantes y de los estudiantes con el docente. 
También  se resalta la importancia de la escritura por proceso, en comparación con los modelos 
tradicionales que se centran meramente en el producto final, ya que es durante las diferentes 
operaciones de la actividad de escritura donde el docente puede intervenir en el correcto 
desarrollo de las habilidades de los estudiantes. 
3.7 Secuencia Didáctica 
Cuando los estudiantes deben producir algún tipo de texto, se encuentran con que la 
producción escrita es una situación compleja que requiere superar una serie de dificultades que, 
según Álvarez (2005), son posibles de sobrellevar a través de la implementación de secuencias u 
opciones didácticas, las cuales también sirven como solución para mejorar los procesos de 
escritura de los estudiantes en el aula. Para Álvarez una secuencia didáctica es el diseño de 
diferentes actividades que median en la habilidad de la escritura y tienen un orden gradual, las 
cuales buscan resolver progresivamente las dificultades que pudieran presentar los estudiantes a 
la hora de producir textos escritos. Álvarez  también menciona que en la mayoría de las aulas se 
utiliza como insumo principal de la producción escrita el texto guía, el cual en la mayoría de los 
casos presenta modelos de escritura enmarcados en procedimientos intuitivos y alejados de la 
realidad del estudiante.  
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 Así mismo Álvarez (2005) hace énfasis en que las secuencias didácticas deben tener en 
cuenta los siguientes supuestos: escribir es una actividad social compleja, se deben propiciar 
situaciones de escritura auténticas, la escritura es una actividad funcional donde se adquiere 
información acerca del tema que se escribe y del tipo de texto a realizar, se deben llevar a cabo 
actividades secuenciales a lo largo del proceso escritural e integrar las diferentes habilidades 
lingüísticas (escuchar, leer, hablar y escribir).  
Del mismo modo Camps (1996)  hace hincapié en que las secuencias didácticas están 
determinadas por las siguientes características: tienen como objetivo la producción de un texto 
en un lapso de tiempo preferiblemente largo, son de carácter funcional teniendo en cuenta los 
contextos específicos, se tienen objetivos claros y explícitos de enseñanza y aprendizaje, los 
cuales sirven como parámetros evaluativos, y finalmente tienen una relación directa entre 
lenguaje oral y escrito, además del componente de lectura donde se aprecian modelos de 
referencia. Para la autora la secuencia didáctica es vista como una actividad global donde la tarea 
de escritura está directamente relacionada con el aprendizaje de tipo lingüístico. Para llevar a 
cabo con éxito la SD la autora propone tres fases: preparación, realización y evaluación,  las 
cuales considera son primordiales para cumplir con los objetivos de aprendizaje y composición,  
por lo que deberían ser comunes en cualquier proyecto de producción escrita. A continuación se 
explicarán cada una de estas etapas. 
3.7.1 Preparación. 
Esta etapa es crucial en la SD ya que  se convierte en fuente de motivación para el 
estudiante debido a que en ella se ve reflejada la funcionalidad de la tarea específica. La 
preparación viene a ser los cimientos de la SD ya que es en esta donde la escritura cobra 
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relevancia. En esta fase se hacen explícitos los siguientes componentes: características de la tarea 
o sea ¿qué se va a escribir?, ¿con qué propósito se va a redactar?, ¿quiénes son los destinatarios 
del texto escrito? y ¿cuáles son los objetivos de aprendizaje específicos de la Secuencia 
Didáctica?, por ejemplo: cuáles son las características de un resumen o cómo se escribe un 
correo electrónico. 
3.7.2 Realización. 
 Para la autora hay dos actividades que enmarcan la realización de la SD y son la 
producción de la composición y aquellas enfocadas a interiorizar los componentes formales del 
texto y sus condiciones de uso. Del mismo modo,  sugiere la siguiente estructuración de trabajo, 
teniendo en cuenta que se harán las modificaciones necesarias dependiendo de cada proyecto. El 
primer producto es de carácter individual, el cual sería revisado por otro par o en grupos 
pequeños. Durante esta revisión sería central el contenido y la estructuración del texto para luego 
pasar a los aspectos lingüísticos tales como la ortografía o la puntuación. Posteriormente se lleva 
a cabo la elaboración de un segundo texto donde se consideran las recomendaciones realizadas 
en la etapa de retroalimentación, ya sea esta realizada por un par o por el mismo docente; cabe 
mencionar que durante la elaboración de los escritos se hace auto-revisión tanto de la forma 
como del contenido del texto, para finalmente hacerlo llegar a su destinatario final.  
Por último, la autora subraya tres particularidades que deben ser comunes en todo 
proyecto de composición escrita: la relevancia de las interacciones orales entre estudiantes y 
entre estudiantes y el docente, ya que ellos tienen el rol de destinatarios intermedios y 
colaboradores de la producción textual; el apoyo de textos guías o modelos los cuales serán el 
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soporte en términos de contenido y estructura; finalmente la autora sugiere el dominio de 
estrategias de escritura generales que se puedan adaptar a diferentes proyectos de composición. 
3.7.3 Evaluación. 
 Esta se podría catalogar como formativa ya que se lleva a cabo durante toda la SD no sólo 
por parte del docente sino también en colaboración con los pares y del mismo escritor a partir de 
procesos que implican la metacognición. De este modo la evaluación forma parte activa del 
proceso de escritura en todas sus fases y no meramente al final cuando se entrega el producto 
definitivo. El rol del mismo escritor toma una gran relevancia en la evaluación ya que es este 
quien toma conciencia de lo que se ha hecho y se ha aprendido durante la realización del 
proyecto, y de este modo tomar acciones que permitan fortalecer la habilidad de la escritura, 
buscando solucionar las posibles dificultades que pudieran surgir a lo largo de la SD. 
Como en el presente estudio se implementó una SD enfocada en la producción de resúmenes de 
textos expositivos, se hace necesario explicar estos dos aspectos. 
3.8 El resumen 
La  elaboración de un resumen, exige la puesta en marcha de importantes habilidades y el 
desarrollo de  competencias lingüísticas y comunicativas, por tratarse de una tarea compleja en la 
que se condensa información de un texto fuente. Dicha tarea requiere de una comprensión 
precisa del texto y de un proceso de reescritura del nuevo producto. Por tratarse de una actividad 
que está mediada por dos momentos distintos como lo son la comprensión lectora y la 
producción escrita, se encuentra en cierta forma restringida por el texto guía, quien en últimas 
será la fuente primaria para someter a evaluación la calidad final del producto escrito. El 
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resumen puede ser de varios  tipos como: narrativo, descriptivo, expositivo-explicativo, entre 
otros (Álvarez, 2000).  
La elaboración de resúmenes exige del escritor un buen nivel de comprensión  del texto 
fuente, una clara identificación de su intención comunicativa, de su macroestructura,  
superestructura y microestructura, además de la adecuada identificación de  las ideas principales 
y secundarias a nivel local, lo mismo que de los marcadores textuales y conectores lógicos.  
La producción de un resumen implica conocer y saber usar estrategias que permitan la 
producción precisa de dicho tipo de texto. Las macrorreglas son estrategias que ayudan a la 
elaboración técnica evitando así el producir un resumen como resultado final de la mera 
intuición. Van Dijk (citado por Álvarez, 2000) sugiere las siguientes: 
- Generalización: Reducir la información mediante la conservación de la información 
relevante. El rol semántico de la generalización reside en agrupar elementos, conceptos o 
propiedades de la misma clase y agruparlos bajo un mismo nombre.   
- Supresión: Desestimar la información repetida o redundante, o sea aquella que no es 
fundamental para determinar la interpretación y entendimiento de otras proposiciones del 
texto. Sin embargo se debe evaluar exhaustivamente la información que se piensa 
eliminar ya que existen textos con resistencia a ser resumidos y en ese caso resulta casi 
imposible suprimir cualquier tipo de información. 
- Cero: No se puede omitir  ni suprimir información esencial como nombres, fechas, 
figuras y datos estadísticos que sean relevantes para la interpretación y entendimiento 
global del texto; este tipo de regla resulta particularmente esencial a la hora de resumir 
textos muy cortos. 
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Al resumen también se le conoce con los términos de contracción de texto, reducción textual, 
síntesis, extracto y reseña, pero independiente del nombre que se le dé, resulta importante 
mencionar que el resumen hoy por hoy goza de una reconocida importancia a nivel académico. 
Uno de los géneros textuales que por su importancia en el ámbito académico está más 
relacionado con  la elaboración de resúmenes es el texto expositivo, el cual será abordado en el 
siguiente apartado. 
3.9 El  texto expositivo  
Como definición general se puede afirmar que un texto expositivo es aquel que tiene 
como finalidad explicar o informar a los lectores sobre un tema o asunto. Los textos expositivos 
o explicativos,  tienen como objetivo principal expresar información o ideas con el propósito de 
explicar o hacer más comprensible un tema específico. Por el alcance pedagógico que representa, 
se constituye en un insumo importante en el proceso de construcción de conocimiento. No en 
vano, es el tipo de texto más abordado  en los libros escolares para la enseñanza de los 
conocimientos declarativos en las diferentes áreas disciplinares (Sánchez, Romanutti y Borzón, 
2007).  
De hecho, como afirma Moss,  (citado por Sánchez, Romanutti y Borzón, 2007) “el texto 
expositivo es también una puerta de entrada al proceso de alfabetización: aprender a leer y leer 
para aprender pueden darse simultáneamente” (p.2). Con la anterior afirmación se quiere resaltar 
que los textos expositivos, si bien es cierto que son  complejos de entender y elaborar, son 
igualmente valiosos para integrarlos en los procesos de enseñanza y aprendizaje, incluso desde 
edades escolares tempranas.  
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Según Álvarez (2005) los textos expositivos los podemos clasificar en dos grandes 
grupos: divulgativos y especializados. Los primeros corresponden a información que 
encontramos en los textos escolares, manuales, avisos promocionales, enciclopedias y folletos, 
donde la información es de interés general y no requiere de conocimientos previos para su 
comprensión; en tanto que, los textos especializados exigen un amplio y alto nivel de 
conocimientos previos para su comprensión. Este tipo de textos los podemos encontrar en las 
tesis doctorales y magistrales, las leyes y los artículos científicos indexados en revistas 
especializadas.  
Las principales estructuras expositivas son: La comparación-contraste, causa-
consecuencia, problema-solución y proceso o secuencia. A éste respecto, Solís (2005) sostiene 
que el reconocimiento por parte del escritor de la estructura del texto  expositivo le permite 
durante la lectura, formar la macroestructura, y le posibilita la aplicación de estrategias 
estructurales, no solo en la recuperación, sino también en el recuerdo. En el presente estudio se 
trabajó con el texto expositivo de tipo problema-solución. 
Álvarez (2005) sostiene que al igual que sucede con otros tipos de textos, el texto 
expositivo también se caracteriza por ser prototípico, sin embargo sus diferentes estructuras 
mencionadas en el párrafo anterior, no siempre se dan de manera exacta. Según el autor esto se 
debe en parte a factores como el contexto y el saber enciclopédico tanto del escritor como del 
lector. Autores como Kintsch (1982), Meyer (1985), y Meyer, Young y Barlett (1989) (citados 
por Álvarez,  2005) representan el contenido semántico del texto expositivo ‘problema-solución’ 
de la siguiente manera: 
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Camargo, Caro y Uribe (2011) plantean que la idea principal de este tipo de 
superestructura está dividida en dos partes: problema y solución, las cuales deben mantener entre 
sí una relación temporal, o sea que el problema emerge con anterioridad temporal a la solución, y 
un nexo causal, donde la solución, parcial o totalmente resuelve el problema.  
En general la superestructura de este tipo de texto está dada por una introducción, un desarrollo y 
una conclusión; mientras que la macroestructura está definida por la presencia de unas ideas 
principales apoyadas por unas secundarias y la utilización de unos marcadores textuales tales 
como: ‘la solución que se propone es…’, ‘la causa del problema fue…’, ‘la corrupción 
perjudica el…’, etc., los cuales facilitan su coherencia y cohesión.  
De los textos expositivos también se puede decir que su presencia en el aula es menor  
que la del texto narrativo. La razón, posiblemente, es que el primero es más riguroso en su 
proceso de comprensión y producción al estrechar los índices de subjetividad tanto en el 
enunciador como en el enunciatario. Este hecho, aunque parece irrelevante termina incidiendo en 
su escaso abordaje en el ámbito académico, pese a la infinita gama de opciones que ofrece para 
su implementación en el aula.   
Para concluir este apartado se puede decir que los ejes teóricos abordados en el presente 
estudio permitieron inicialmente elaborar las hipótesis de trabajo y nula, al igual que la 
operacionalización de las variables dependiente e independiente, el diseño de la Secuencia 
Didáctica y la construcción de los instrumentos de recolección de datos. Del mismo modo, los 
Solución 
Problema 
 
Problema 
 
Solución 
Solución 
Problema 
 
Problema 
 
Solución 
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autores seleccionados, fueron los referentes principales para el análisis de la información, de la 
cual se desprendieron las conclusiones y recomendaciones, con lo que se espera aportar, desde el 
enfoque seleccionado, a la enseñanza y el aprendizaje del inglés como lengua extranjera o 
segunda lengua.  
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4. Marco metodológico 
4.1 Tipo de investigación 
La presente investigación es de corte cuantitativo dado que la información objeto del 
análisis es de este tipo o cuantificable, la cual se utiliza para describir o tratar de explicar los 
fenómenos que estudia, en las formas que es posible hacerlo. Al respecto,  Cerda (2001) sostiene 
que dichos fenómenos se enmarcan en la separación entre el sujeto investigador cognoscente y el 
objeto o sujeto a investigar. Para tal fin, se hace uso de técnicas estadísticas para conocer ciertos 
aspectos de interés sobre la población que se está estudiando  (Hueso y Cascant, 2012). Con este 
tipo de investigación, se busca principalmente medir el impacto sobre una población 
determinada, motivo por el cual se basa en el análisis estadístico. En este caso, se trata de 
determinar la incidencia de una SD de enfoque comunicativo, en la producción escrita de 
resúmenes, por parte de  estudiantes de inglés de diferentes programas de una institución oficial 
de educación superior. 
  Hernández, Fernández y Baptista (2010) argumentan que el seguimiento riguroso del 
proceso de investigación, acompañado de unas reglas lógicas, junto con unos datos recolectados 
de manera fiable y válida, generará nuevos conocimientos a través de sus conclusiones 
asociadas. 
4.1.1 Diseño de la Investigación. 
El diseño es cuasi-experimental porque no se lleva a cabo una asignación aleatoria de los 
sujetos; además es intragrupo porque se comparan los resultados pre-test y el pos-test del mismo 
grupo. 
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4.2 Población 
Estudiantes universitarios de nivel intermedio de inglés de diferentes programas. 
4.2.1 Muestra. 
La muestra está conformada por 10 estudiantes de nivel intermedio de inglés, quienes 
voluntariamente decidieron participar en el proyecto. De este grupo siete (7) estudiantes son 
hombres, con un promedio de edad de 24 años y tres (3) son mujeres, con un  promedio de edad 
de 26 años. Los programas  de pre-grado a los que pertenece la muestra son: Ingenierías Física, 
Industrial, Mecatrónica y de Sistemas; Licenciaturas en Español, Artes Visuales y Etno-
educción; y Medicina. Los estratos sociales de los que proceden son uno (1), dos (2) y tres (3). 
En cuanto al tiempo de exposición a una segunda lengua, cuatro (4) de ellos realizaron cursos en 
Institutos de enseñanza del Inglés como lengua extranjera, pero ninguno  terminó  el proceso.  
4.3 Hipótesis de la investigación 
4.3.1 Hipótesis de trabajo. 
La implementación de una secuencia didáctica de enfoque comunicativo, mejorará 
significativamente, al nivel del 0,05, la producción escrita de resúmenes, de los estudiantes de 
inglés de nivel intermedio, de una universidad oficial de Pereira. 
4.3.2 Hipótesis nula. 
La implementación de una secuencia didáctica de enfoque comunicativo, no mejorará la 
producción escrita de resúmenes de los estudiantes de inglés de nivel intermedio, de una 
universidad oficial de Pereira. 
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4.4 Variables 
4.4.1 Variable independiente. 
Cuadro  1 Variable independiente: Secuencia Didáctica 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Según Camps (2003) una secuencia didáctica es un ciclo de enseñanza/aprendizaje orientado hacia la 
realización de una tarea, para la cual se diseñan unas actividades articuladas en un determinado periodo de 
tiempo, con el propósito de lograr unos objetivos concretos.   
 
Primera Fase:  
Preparación 
 
 
 
Segunda Fase: Producción Tercera Fase: 
Evaluación 
 
Durante esta fase se buscan 
varios propósitos: 
Dar a conocer aspectos 
relacionados con el alcance de la 
investigación desde lo 
académico.  
Explorar los conocimientos 
previos de los participantes con 
relación a los textos expositivos 
y la forma de elaborar 
resúmenes, con el fin de realizar 
los ajustes pertinentes a la 
secuencia didáctica que facilite 
la adquisición de nuevos 
conocimientos o el 
replanteamiento de los que se 
tienen antes de la intervención. 
Indagar por los conocimientos 
previos que los participantes 
tienen sobre el tema principal 
desarrollado en el texto fuente  y 
que se encuentra relacionado 
con un asunto ambiental que 
interesa y afecta a todos los 
seres humanos.  
Acordar el contrato didáctico. 
 
 
 
 
Fase destinada a generar 
conocimientos 
conceptuales, 
procedimentales y 
actitudinales, que 
conlleven a fortalecer las  
competencias en la 
producción de resúmenes 
de textos expositivos, a 
partir de 
conceptualizaciones y 
ejemplos, realizando 
negociaciones en el aula, 
para llevar  luego a los 
estudiantes a la 
elaboración de resúmenes 
de textos auténticos y  en 
situaciones comunicativas 
reales, los cuales son  
valorados por sus  pares  y  
maestro, para realizar 
nuevas reescrituras de los 
mismos. 
 
 
 
 
En esta fase se busca 
indagar por el nivel de 
interiorización de los 
nuevos conocimientos 
respecto a la producción de 
resúmenes de textos 
expositivos, generando 
procesos  reflexivos en los 
estudiantes sobre su propio 
proceso de aprendizaje, 
concluyendo con la 
producción final de un 
resumen. Cabe resaltar que, 
esta etapa se desarrolla de 
manera transversal durante 
el tiempo de 
implementación de la SD, 
por tanto no tiene un 
periodo de tiempo 
específico.   
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4.4.2 Operacionalización de la variable independiente. 
Cuadro 2 Operacionalización de la variable independiente 
Operacionalización de la variable Independiente: Secuencia didáctica (SD) 
Definición de la SD y 
sus fases 
Dimensiones Indicadores 
Secuencia Didáctica:  
Según Camps (2003) 
una Secuencia Didáctica 
es un ciclo de 
enseñanza/aprendizaje 
orientado hacia la 
realización de una tarea, 
para la cual se diseñan 
unas actividades 
articuladas en un 
determinado periodo de 
tiempo, con el propósito 
de lograr unos objetivos 
concretos.  Para los 
propósitos del presente 
proyecto de 
investigación, se diseñó 
la SD, teniendo en 
cuenta tres fases: 
Primera fase: 
Presentación/preparación 
Segunda fase: 
Producción 
 
 
 
 
 
Primera fase: 
Presentación/preparación 
Durante esta etapa, se 
socializa con los 
participantes el origen, 
fundamentación, alcance y 
posibles beneficios del 
proyecto a desarrollar, al 
tiempo que se  abordan las 
implicaciones de aceptar  
participar en un proyecto de 
investigación.  
Adicionalmente, se indaga 
por los  conocimientos 
previos de los participantes 
en lo relacionado a los 
aspectos a tratar en la SD. 
 
 
 
 
Segunda fase: Producción 
En esta etapa  se busca  que 
los estudiantes comprendan 
y lleven a la práctica los  
conocimientos abordados a 
partir de diferentes 
actividades, diseñadas en la 
SD. Esta fase implica la 
 
Los estudiantes comprendieron los alcances y 
beneficios del proyecto de investigación y de 
los  propósitos de la SD. 
  
Se establecieron acuerdos con los estudiantes 
acerca de las actividades a desarrollar, las 
responsabilidades, los aprendizajes esperados, 
la evaluación y el tiempo proyectado para la 
implementación de la SD. 
 
Los estudiantes explicitaron sus conocimientos 
previos sobre la producción de resúmenes de 
textos expositivos.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Los estudiantes participaron en el desarrollo de 
las siguientes actividades: 
-Ejercicios prácticos del código de  corrección 
de errores en inglés, así como del uso correcto 
de los principales signos de puntuación.  
-Ejercicios para identificar la                    
superestructura, la macroestructura y la 
microestructura de los textos expositivos.  
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Tercera fase: Evaluación 
  
realización de diferentes 
actividades buscando 
brindar a los participantes la 
oportunidad de poner en 
práctica los conocimientos 
teóricos abordados. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tercera fase: Evaluación 
El propósito de esta etapa es 
verificar   los conocimientos  
asimilados e interiorizados 
por los estudiantes con 
respecto a la etapa de 
implementación de la SD,  a 
partir de actividades de 
retro-alimentación entre 
pares y profesor/estudiante.  
De igual forma, mediante 
-Elaboración de resúmenes a partir de textos 
expositivos, aplicando los conocimientos 
teóricos desarrollados en diferentes momentos 
de la SD.  
-Interacción de manera constante con sus pares 
y docente, buscando propiciar aprendizajes 
reflexivos, críticos y significativos. 
-Participación en las actividades de 
construcción conjunta de conocimientos, como 
las siguientes: 
*Videos para sensibilizar sobre el problema de 
los parches de basura existentes en el Océano 
Pacifico. 
*Ejercicios de lectura que exigían el uso de la 
competencia comunicativa y la competencia 
lingüística.  
*Ejercicios de producción escrita elaborando 
resúmenes a partir de un texto base. Las 
producciones fueron  evaluadas mediante 
diferentes técnicas:  autoevaluación, corrección 
entre pares y evaluación por parte del docente 
investigador.  
 
 
 
 
Finalizadas cada una de las diferentes sesiones 
de la SD, se realizó un proceso de 
metacognición, buscando dar cuenta del 
proceso de interiorización de los aprendizajes e 
identificando los   aspectos en los que era 
necesario realizar ajustes a la SD . 
 
Los conocimientos adquiridos progresivamente 
fueron  plasmados de forma práctica mediante 
producciones escritas para luego ser sometidas 
a valoración utilizando las técnicas descritas en 
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procesos de reflexión 
permanente, los 
participantes dan cuenta de 
sus propios aprendizajes. 
Por tratarse de procesos de 
reflexión y de evaluación 
formativa, esta etapa debe 
estar presente durante todo 
el tiempo de implementación 
de la SD. 
la etapa anterior. 
  
Al final de la implementación de la SD, el 
grupo intervenido y el docente realizaron un 
cierre de actividades tendientes a recoger 
inquietudes y consideraciones generales con 
respecto a la implementación de este tipo de 
estrategias de enseñanza y aprendizaje, 
reflexionando acerca de los aprendizajes 
logrados, los procesos a través de los cuales se 
alcanzaron, las dificultades, entre otras.  
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4.4.3 Variable dependiente. 
Cuadro 3 Variable dependiente: Producción escrita de resúmenes de textos expositivos 
(pg.59). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Según el Consejo de Europa (2002) la escritura no se puede considerar exclusivamente como el 
producto escrito terminado en un ámbito académico y con un enfoque meramente lingüístico 
sino que también se deben considerar otros factores de tipo comunicativo tales como el registro, 
la coherencia y el propósito los cuales junto con el componente lingüístico constituyen los 
elementos esenciales que le dan sentido y significado global a un texto escrito sin desestimar en 
ningún momento  al destinatario final.   
 
DIMENSIONES 
 
Componente lingüístico  
 
El componente 
lingüístico es el sistema 
formal de una lengua que 
transmite significados. Su 
uso apropiado es definido 
como el conocimiento de 
los recursos formales y la 
capacidad para usarlos. 
En el presente estudio se 
tomaron en cuenta los 
relacionados 
específicamente con la 
producción escrita: la 
concordancia gramatical, 
la sintaxis y la ortografía 
(Consejo de Europa, 
2002). 
 
Componente 
comunicativo 
 
El acto comunicativo en 
la escritura es muy 
relevante ya que este es 
un complemento esencial 
del componente 
lingüístico para la 
producción escrita. El 
análisis del propósito y la 
conservación del eje 
temático enmarcado en 
un registro específico son 
clave hoy en día para la 
producción de textos 
escritos (Consejo de 
Europa, 2002). 
 
 
El resumen de texto 
expositivo 
 
El resumen es una 
estrategia de 
condensación de 
información que da lugar 
a un nuevo texto que 
mantiene la 
superestructura del texto 
fuente. De igual modo, 
los textos expositivos, 
tienen como objetivo 
principal expresar 
información o ideas con 
el propósito de explicar o 
hacer más comprensible 
un tema específico 
(Álvarez, 2005). 
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         4.4.4 Operacionalización de la variable dependiente 
Cuadro 4 Operacionalización de la variable dependiente  
OPERACIONALIZACIÓN DE LA VARIABLE DEPENDIENTE 
Variable 
dependiente 
Dimensiones Indicadores Índices 
La escritura 
 
 
Según el Consejo 
de Europa (2002) 
la escritura no se 
puede considerar 
exclusivamente 
como el producto 
escrito terminado 
en un ámbito 
académico y con 
un enfoque 
meramente 
lingüístico sino 
que también se 
deben considerar 
otros factores de 
tipo comunicativo 
tales como el 
registro, la 
coherencia y el 
propósito los 
cuales junto con 
el componente 
lingüístico 
constituyen los 
elementos 
esenciales que le 
dan sentido y 
significado global 
a un texto escrito 
sin desestimar en 
ningún momento  
al destinatario 
final.   
 
 
 
 
 
 
 
 
Componente 
lingüístico  
 
El componente 
lingüístico es el 
sistema formal de una 
lengua que transmite 
significados. Su uso 
apropiado es definido 
como el conocimiento 
de los recursos 
formales y la 
capacidad para 
usarlos. En el presente 
estudio se tomaran en 
cuenta los 
relacionados 
específicamente a la 
producción escrita 
como lo son la 
concordancia 
gramatical, la sintaxis 
y la ortografía.  
Concordancia 
gramatical  
 
Demuestra un uso 
apropiado de la relación 
gramatical entre  los 
componentes de las 
oraciones del texto 
(relaciones de número, 
género, etc.). 
Alto 
 
5 
Se presentan 4 o menos 
errores. 
Medio 
 
3 
Se presentan entre 5 y 8 
errores. 
Bajo 
 
1 
Se presentan 9 o más errores. 
Sintaxis  
 
Ordena  adecuada y 
coherentemente los 
componentes de las 
oraciones del texto 
(sujeto+verbo+com- 
plemento, 
adjetivo+sustantivo, 
sujeto+auxiliar+ver- 
bo, etc.) 
Alto 
 
5 
Se presentan 4 o menos 
errores. 
Medio 
 
3 
Se presentan entre 5 y 8 
errores. 
Bajo 
 
1 
Se presentan 9 o más errores. 
Ortografía 
 
Utiliza correctamente 
los símbolos propios de 
la lengua a lo largo del 
texto (el alfabeto y los 
signos de puntuación) 
Alto 
 
5 
Se presentan 4 o menos 
errores. 
Medio 
 
3 
Se presentan entre 5 y 8 
errores. 
Bajo 
 
1 
Se presentan 9 o más errores. 
Componente 
comunicativo 
 
El acto comunicativo 
Registro 
 
Usa un lenguaje técnico 
y objetivo en el texto. 
Alto 
 
5 
Se evidencia un lenguaje 
técnico y objetivo en todo el 
texto. 
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El resumen 
 
Resumir es una 
tarea compleja en 
la que se  
condensa 
información de 
un texto fuente. 
Dicha tarea 
requiere de una 
comprensión 
precisa del texto 
y de un proceso 
de reescritura del 
nuevo texto. El 
resumen depende 
también en parte 
del texto fuente el 
en la escritura es muy 
relevante ya que este 
es un complemento 
esencial del 
componente 
lingüístico para la 
producción escrita. El 
análisis del propósito 
y la conservación del 
eje temático 
enmarcado en un 
registro específico son 
clave hoy en día para 
la producción de 
textos escritos. 
Medio 
 
3 
Se evidencia parcialmente un 
lenguaje técnico y objetivo en 
el texto.  
Bajo 
 
1 
No se evidencia un lenguaje 
técnico y neutral en el texto. 
Coherencia  
 
Ordena oraciones en 
secuencia, conservando 
el eje temático del texto 
fuente. 
Alto 
 
5 
Se conserva el eje temático 
del texto fuente. 
Medio 
 
3 
Se conserva parcialmente el 
eje temático del texto fuente. 
Bajo 
 
1 
No se conserva el eje 
temático del texto fuente. 
Propósito  
 
Se evidencia el 
propósito comunicativo 
del texto fuente. 
Alto 
 
5 
El propósito comunicativo se 
evidencia a lo largo del texto. 
Medio 
 
3 
El propósito comunicativo se 
evidencia en parte del texto. 
Bajo 
 
1 
No se evidencia el propósito 
comunicativo en el texto. 
El resumen de texto 
expositivo 
 
El resumen es una 
estrategia de 
condensación de 
información que da 
lugar a un nuevo 
texto,  manteniendo la 
superestructura del 
texto fuente. Para 
Álvarez (2005), los 
textos expositivos, 
tienen como objetivo 
principal expresar 
información con el 
propósito de explicar 
Introducción: 
Fase de problema 
 
Introduce y 
contextualiza el 
problema o situación 
problemática particular, 
teniendo en cuenta lo 
planteado en el texto 
fuente. 
Alto 
 
5 
La introducción está 
claramente definida en el 
resumen. 
Medio 
 
3 
La introducción está 
parcialmente definida en el 
resumen. 
Bajo 
 
1 
Ausencia de introducción en 
el resumen. 
Desarrollo: 
Fase resolutiva 
 
Presenta una serie de 
Alto 
 
5 
La fase resolutiva está 
claramente definida en el 
resumen. 
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  4.5 Técnicas e instrumentos 
Para evaluar la producción escrita de resúmenes por parte de estudiantes de inglés de una 
universidad oficial de Pereira se diseñó una rejilla (ver anexo 2),  teniendo en cuenta tres 
dimensiones: componente lingüístico, componente comunicativo y el resumen, las cuales son 
consideradas fundamentales en la producción de este tipo de textos. 
El procedimiento de validación de la rejilla utilizada para la evaluación de la producción 
escrita de resúmenes de textos expositivos, se desarrolló en tres etapas: en primer lugar, se 
realizó una validación de constructo con la directora de la línea de investigación de lenguaje y 
los participantes de esta última, donde se analizó el instrumento a la luz de la teoría, el texto a 
redactar y la población del estudio; en segundo lugar, se llevó a cabo un pilotaje con una 
cual puede ser de 
vario tipos como 
narrativo, 
descriptivo, 
expositivo-
explicativo entre 
otros.  (Álvarez, 
2005) 
o hacer más 
comprensible un tema 
específico. Una de las 
superestructuras de 
este tipo de texto es la 
de problema-solución, 
la cual consta de tres 
fases: problema,  
resolutiva y 
conclusión. 
acciones o eventos que 
eventualmente 
conllevan  a la 
resolución del problema, 
teniendo en cuenta el 
texto fuente. 
Medio 
 
3 
La fase resolutiva está 
parcialmente definida en el 
resumen. 
Bajo 
 
1 
Ausencia de fase resolutiva 
en el resumen. 
Fase de conclusión 
 
Elabora un párrafo en el 
que se evalúa el impacto 
del problema y de la 
serie de acciones que 
eventualmente darían 
solución a este, teniendo 
en cuenta lo planteado 
en el texto fuente. 
Alto 
 
5 
La conclusión está claramente 
definida en el resumen. 
Medio 
 
3 
La conclusión está 
parcialmente definida en el 
resumen. 
Bajo 
 
1 
Ausencia de la conclusión en 
el resumen. 
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población similar a la del estudio, perteneciente a la misma universidad y al mismo nivel de 
lengua. Finalmente, el instrumento fue enviado a evaluación por parte de tres expertos (Mg. Jhon 
Alejandro Marín Peláez, Mg. Martha Lucía Garzón Osorio y el maestrando en lingüistica Luis 
Miguel Coronado) y con base en las sugerencias hechas por los mismos, además de los 
resultados del pilotaje, se realizaron los ajustes al instrumento. 
En lo que respecta a los textos fuentes utilizados para la elaboración del resumen, en el 
pre-test y pos-test, estos fueron seleccionados cuidadosamente considerando la conceptualización 
teórica de los textos expositivos de tipo problema-solución, aportada por  Álvarez (2005). Los 
textos expositivos seleccionados son un material escrito auténtico que tienen claramente definida 
la estructura de este tipo de texto: introducción (fase de problema), desarrollo (fase resolutiva) y 
conclusión. Adicionalmente, el tema desarrollado en estos, son de interés para los estudiantes y 
hacen parte del sílabo del curso al cual pertenecía la muestra del estudio. Estos textos fueron 
igualmente puestos a  consideración  de los tres expertos que evaluaron el instrumento.  
4.6 Procedimiento 
A continuación se presenta el procedimiento en el que se puede evidenciar, de manera 
sintética, las diferentes fases mediante las cuales se llevó a cabo el presente proyecto de 
investigación. 
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Cuadro 5 Fases del proyecto de investigación. 
Fase Descripción Instrumentos 
1. Diagnóstico 
Diagnóstico inicial de la producción escrita de 
resúmenes de textos expositivos. 
 Selección del texto fuente y elaboración 
de la rejilla de evaluación. 
 Validación del texto fuente y de la rejilla 
de evaluación. 
 Producción escrita del primer resumen 
(pretest). 
 Evaluación de los resúmenes haciendo 
uso de la rejilla 
 
 Rejilla para 
evaluar la 
producción escrita 
de resúmenes de 
textos expositivos.  
 Texto expositivo 
“Our Oceans are 
full of garbage 
patches” 
2. Intervención 
 Elaboración de una secuencia didáctica 
para la producción escrita de resúmenes 
en inglés a partir de textos expositivos. 
 Aplicación de la secuencia didáctica. 
 Secuencia 
didáctica 
3. Evaluación 
 Producción escrita de resúmenes en 
inglés de textos expositivos, después de 
la implementación de la SD. 
 Evaluación de los resúmenes haciendo 
uso de la rejilla. 
 
 Rejilla para 
evaluar la 
producción escrita 
de resúmenes de 
textos expositivos.  
 Texto expositivo 
“The Problem of 
School Bullying” 
4. Contrastación 
 Comparación de los resultados obtenidos 
en las pruebas realizadas en el pre-test y 
el pos-test. 
Estadística inferencial 
mediante la Prueba “T-
student”. 
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5. Análisis de la información 
A continuación se presentarán los resultados del proyecto de investigación con el cual se 
pretendía analizar la incidencia que generaba la implementación de una secuencia didáctica, de 
enfoque comunicativo, en la producción de resúmenes de textos expositivos, en los estudiantes 
de nivel intermedio de inglés de una universidad oficial de Pereira. 
Inicialmente se expondrán los resultados obtenidos en las tres dimensiones (competencia 
lingüística, competencia comunicativa y resumen), contrastando los porcentajes del pre-test y el 
pos-test. Seguidamente, se analizarán los resultados generales obtenidos por el grupo en las tres 
dimensiones, tanto en el pre-test como en el pos-test.  
Para el análisis se utilizó el estadígrafo ‘T-Student’, el cual permitió validar la hipótesis 
de trabajo y por ende rechazar la hipótesis nula, corroborando de esta manera la incidencia de la 
SD en la producción de resúmenes, en el grupo de estudio. 
5.1 Análisis por dimensiones  
5.1.1 Competencia lingüística. 
Tabla 1 
Prueba T-Student para medias de dos muestras emparejadas en la competencia 
lingüística 
     Variable 1 Variable 2 
Media 6,2 10,4 
Varianza 9,9555556 5,377777778 
Observaciones 10 10 
Coeficiente de correlación de Pearson -0,012148 
 Diferencia hipotética de las medias 0 
 Grados de libertad 9 
 Estadístico t -3,372313 
 P(T<=t) una cola 0,0041134 
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Valor crítico de t (una cola) 1,8331129 
 P(T<=t) dos colas 0,008226 
 Valor crítico de t (dos colas) 2,2621572   
 
Al aplicar la prueba T-Student para analizar los resultados en la dimensión “competencia 
lingüística”, se puede observar que el P(T<=t) dos colas o significancia bilateral es de 0,008226, 
dicho valor es inferior al nivel alfa de 0,05 establecido para los estudios en las ciencias sociales, 
lo cual efectivamente confirma que después de la implementación de la SD ocurrieron cambios 
significativos, en dicha dimensión. A continuación se llevará a cabo un análisis discriminado por 
cada componente de la competencia lingüística. 
Gráfica 1 
Dimensión Competencia Lingüística y sus componentes 
 
 
 
Al revisar la gráfica N°1 se puede observar que el grupo obtuvo en el pre-test, en la 
dimensión competencia lingüística un 41,3% de efectividad, lo cual sirvió como insumo para 
planear actividades de profundización en la SD, enfocadas en mejorar este aspecto. De manera 
Competencia
Lingüística
Concordancia
Gramátical
Sintaxis Ortografía
41,30% 48% 40% 36%
69,30%
+28
84%
+36
40%
0
84%
+48
Competencia Lingüística
Pretest Postest
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más específica los resultados mostraron que la producción más baja en la prueba inicial fue en lo 
relacionado con la ortografía, con un rendimiento del 36%, seguido por la sintaxis con un 40% 
de efectividad y finalizando con la concordancia gramatical con un 48%. Teniendo en cuenta lo 
anterior, se realizó un poco más de énfasis en los dos aspectos con los puntajes más bajos.  
Con respecto a lo anterior es importante decir que el Consejo de Europa (2002) en su 
documento MRCE reconoce la ortografía como la capacidad para percibir y producir los 
símbolos propios de una lengua, incluyendo las convenciones tipográficas y los signos de 
puntuación. Cabe mencionar que para los aprendices de inglés como lengua extranjera y cuya 
lengua materna es el español, resulta un poco difícil el dominio de la ortografía debido a que el 
inglés se escribe de manera diferente a como se pronuncia. Por ejemplo, si tratáramos de escribir 
la palabra ‘table’ después de escucharla, muy seguramente el resultado sería algo similar a 
‘teibol’ en vez de ‘table’.  
En lo concerniente a la competencia lingüística, Manchón (2008) sugiere trabajar sus 
componentes en la lengua extranjera de manera paralela con la lengua materna, lo cual ha 
producido efectos más positivos en la producción escrita de los estudiantes, y es reconocido por 
diferentes investigadores como un asunto muy relevante en la teoría de la escritura con claras 
implicaciones en la aplicación en el aula. Con relación a los aportes de la autora, en el presente 
estudio se trabajó el componente lingüístico en inglés mediante la inclusión de algunos aspectos 
de la lengua materna que están directamente relacionados entre sí, como por ejemplo, la 
concordancia gramatical, la sintaxis y la puntuación. La mejoría en la competencia lingüística 
luego de la implementación de la SD, concuerdan de alguna manera con los aportes de la autora, 
por lo que debe ser un asunto a considerar por parte de los docentes de inglés que tengan 
estudiantes con poblaciones similares a las del presente proyecto.   
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En relación con el resultado del pre-test en cuanto a la ortografía, se puede evidenciar, de 
acuerdo a la gráfica 1, que después de implementada la SD se produjo una gran mejoría en esta 
competencia, aumentando el rendimiento en el pos-test en 48 puntos porcentuales. Estos 
resultados pueden ser producto de las actividades desarrolladas en la SD que estaban encauzadas 
a mejorar la competencia ortográfica, a partir de ejercicios de ‘spelling’ (ortografía), corrección 
ortográfica y de puntuación, mediante símbolos, ejercicios de puntuación, entre otros. Dichas 
actividades, se evaluaron a partir de procesos de co-evaluación entre pares, en los que estos, 
mediante el uso de códigos de corrección de textos escritos, identificaban los errores de tipo 
lingüístico de sus compañeros, para que ellos posteriormente realizaran las correcciones 
sugeridas; del mismo modo también se implementó la autoevaluación a partir del uso de rejillas 
de evaluación diseñadas por el docente, lo que conllevó a que los estudiantes mejoraran sus 
producciones escritas mediante procesos metacognitivos. Las anteriores formas de evaluación 
rompen con las prácticas tradicionales en las que el docente es el único protagonista en las 
revisiones, evitando así que los estudiantes sean los implicados en dichos procesos y que 
enriquezcan el aprendizaje no sólo en términos académicos, sino también comunicativos y 
sociales, aspectos que se promueven cuando los estudiantes tienen la oportunidad de interactuar 
con sus pares y resignificar sus aprendizajes. 
Por otro lado, y a pesar de que se trabajó la competencia sintáctica durante la SD a partir 
del análisis de textos completos y con temas de interés para la población específica, los 
resultados del pos-test no mostraron mejoría en este aspecto, manteniéndose el mismo 
desempeño del 40%. La mayor dificultad de los estudiantes en el pre-test radicaba en el 
desconocimiento de las funciones de las palabras dentro de la oración; por ejemplo, algunos 
estudiantes no reconocían cuales eran las funciones de los adjetivos y los adverbios, lo cual 
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conllevaba a que la ubicación de estos últimos dentro de las oraciones no fuera la apropiada, y 
por ende distorsionaran de alguna manera el significado de la oración, y esta dificultad no mejoró 
en el pos-test. 
Es de resaltar que durante la SD se realizaron ejercicios donde se analizaban los 
diferentes componentes de las oraciones y su función dentro de ella, las cuales hacían parte de 
textos con temas de actualidad y asociados a las necesidades de la población objeto del estudio, 
para lo cual también se utilizó como apoyo la sintaxis de la lengua materna, ya que la estructura 
de la oración en ambas lenguas es bastante similar. A este respecto, Manchón (2008) resalta la 
importancia del apoyo de la lengua materna como estrategia a la hora de mejorar la competencia 
lingüística de los productos escritos en inglés como lengua extranjera. No obstante lo anterior, en 
este estudio, los resultados en este componente no fueron los esperados, por lo que al parecer las 
estrategias utilizadas no fueron efectivas, aunque también pudieron ser producto de competencias 
lingüísticas bajas en la lengua materna, fenómeno que ha sido reconocido en el ámbito local 
universitario por algunos docentes de diferentes programas.  
 Lo anterior concuerda con lo enunciado por el Consejo de Europa (2002), quien afirma 
que esta competencia es demasiado compleja y su perfeccionamiento requiere de mucho trabajo 
en el aula y mediación por parte del docente en los procesos de formación. En el mismo orden de 
ideas, Harmer (2004) destaca la complejidad y la importancia que tiene la sintaxis a la hora de 
escribir en una lengua extranjera, ya que es a partir de esta que se puede llegar a producir 
oraciones, párrafos y textos completos que transmitan ideas, conceptos, opiniones y 
pensamientos precisos y significativos.  
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Por último, respecto a la concordancia gramatical fue el componente de la competencia 
lingüística en la que el grupo obtuvo el resultado más alto en el pre-test, con un rendimiento del 
48%. Las mayores dificultades se presentaron en cuanto a la relación del sujeto con el verbo en 
tiempo presente; por ejemplo, los estudiantes escribían “She study chemistry”, en vez de “She 
studies chemistry”. Otro aspecto que les causaba dificultad era el uso del adjetivo posesivo, ya 
que el estudiante tiene la tendencia a usar únicamente “your” para todos los casos, omitiendo así 
los demás adjetivos posesivos como “his”, “their”, “our”, etc.; Por ejemplo, “She wanted to buy 
your house in a good neighborhood”, en vez de “She wanted to buy her house in a good 
neighborhood”. Finalmente algunos estudiantes presentaban inconvenientes en torno a la 
concordancia del nombre y el adjetivo, ya que estos tenían la tendencia a escribir primero el 
nombre en vez del adjetivo; es decir, “I like your car red”, en vez de “I like your red car”. 
Los resultados en este subcomponente en el pos-test evidenciaron avances importantes, 
alcanzando un desempeño del 84%. Los aspectos en los cuales mejoraron los estudiantes fueron 
principalmente en la relación entre los sujetos (I, you, he, she, it, they, we) y la conjugación de 
los verbos en tiempo presente, que aunque es un tema que usualmente se trabaja ampliamente en 
los contextos escolares, sigue causando dificultad en la mayoría de los estudiantes. De igual 
manera se mejoró en la posición de los adjetivos respecto a su relación con los nombres y en 
interiorizar que en inglés los adjetivos no se usan en plural, aun cuando el nombre lo esté; esta 
situación quizás se dé debido a la influencia de la lengua materna para el caso de la población de 
este estudio.  
Una de las virtudes de la SD del presente estudio, fue la de utilizar la estrategia de la 
retroalimentación por parte del docente de manera directa e individual, ya que cuando esta se 
hace de manera escrita y más impersonal,  pueden quedar algunas dudas o inquietudes que los 
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estudiantes no logran despejar. En conformidad con lo anterior, este subcomponente se trabajó 
principalmente mediante la implementación de la retroalimentación oral o ‘Teacher-student 
conferencing feedback’ en algunas de las sesiones de la SD. Esta forma de retroalimentar la 
producción escrita de los estudiantes y en específico la concordancia gramatical entre los 
componentes de la oración, resultó novedosa para ellos y muy significativa, ya que pocas veces 
se abren espacios de interacción en el aula entre los estudiantes, y entre estos y el docente, para 
realizar procesos de revisión conjunta y de reflexión, para mejorar en sus propias producciones.  
En consonancia con lo anterior, Sobhani y Tayebipour (2014) destacan la 
retroalimentación oral ‘face to face’ como una estrategia muy significativa donde se produce la 
negociación de significados y la interiorización de estructuras lingüísticas que contribuyen a 
mejorar el nivel escritural de los estudiantes. Del mismo modo, Noguera y Hoyos (2009) 
concluyeron en su proyecto de investigación que el trabajo conjunto entre el docente y el 
estudiante genera contextos cooperativos que benefician los procesos de aprendizaje, y aunque 
un porcentaje de los participantes aseguró haber tenido muchos problemas de tipo lingüístico 
durante la producción de los textos escritos, estos fueron aminorados por la constante 
colaboración y retroalimentación por parte de la docente, lo cual conllevo a que los estudiantes 
se sintieran más motivados y seguros a la hora de redactar sus textos escritos. Finalmente las 
autoras concluyen que la comunicación y la retroalimentación del docente con los estudiantes no 
sólo benefician los procesos académicos en el aula, sino que también enriquecen la parte 
emocional de ambos protagonistas del aprendizaje: docente y estudiantes. 
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5.1.2 Competencia comunicativa. 
Tabla 2 
Prueba T-Student para medias de dos muestras emparejadas en la competencia 
comunicativa 
 
  Variable 1 Variable 2 
Media 12,8 14,8 
Varianza 2,17777778 0,4 
Observaciones 10 10 
Coeficiente de correlación de Pearson 
-
0,04761905 
 Diferencia hipotética de las medias 0 
 Grados de libertad 9 
 
Estadístico t 
-
3,87298335 
 P(T<=t) una cola 0,00188578 
 Valor crítico de t (una cola) 1,83311293 
 P(T<=t) dos colas 0,003772 
 Valor crítico de t (dos colas) 2,26215716   
 
Después de llevar a cabo la prueba T-Student, en la dimensión “Competencia 
comunicativa”, se puede ver que el P(T<=t) dos colas o significancia bilateral es de 0,003772, 
dicho valor es menor al nivel alfa de 0,05 establecido para los estudios en las ciencias sociales, lo 
cual estadísticamente indica que luego de la implementación de la SD surgieron cambios 
significativos en lo que a esta competencia se refiere. Seguidamente se hará un análisis de cada 
uno de los componentes de la competencia comunicativa. 
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Gráfica 2 
Dimensión competencia comunicativa y sus componentes 
 
 
En la gráfica 2 se puede ver que el grupo obtuvo en el pre-test, en la dimensión 
competencia comunicativa un nivel de desempeño del 85,3%, lo cual de alguna manera dejó ver 
que los estudiantes que hacen parte de esta población específica tienen un nivel de dominio 
aceptable en cuanto a la competencia comunicativa en general. De manera más específica los 
porcentajes mostraron que la producción más baja en la prueba inicial fue en  la coherencia, con 
un rendimiento del 72%, seguido por el propósito con un 84% de efectividad y finalizando con el 
registro el cual obtuvo un rendimiento del 100%. De allí que esta información fue clave para 
planear actividades de profundización en la SD, enfocadas en mejorar los dos componentes con 
los resultados más bajos. 
En lo que respecta al registro se puede observar que tanto en el pre-test como en el pos-
test, los participantes obtuvieron el porcentaje máximo de rendimiento. Los resultados en ambas 
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pruebas demuestran que los estudiantes tenían conocimientos previos en cuanto al uso del 
lenguaje en determinados contextos, lo cual fue corroborado por los mismos participantes, 
quienes aseguraron ya haber trabajado este tema en otras asignaturas como lengua materna, 
dentro del pensum de sus respectivos programas. En concordancia con lo anterior, Manchón 
(2008) resalta la importancia que tuvo en su estudio la transferencia del conocimiento de 
aspectos de la escritura en la lengua materna, a la escritura en una lengua extranjera.  
El registro es uno de los aspectos fundamentales de la competencia comunicativa, ya que 
en la enseñanza del inglés y más específicamente de la escritura de este como lengua extranjera, 
ha predominado el enfoque estructuralista, enfocando la enseñanza en los aspectos gramaticales 
y dejando de lado otros componentes tan primordiales como por ejemplo el registro. De allí que 
en el presente estudio, los participantes debían escribir para destinatarios reales, lo cual les exigía 
representarse al otro y adecuar su lenguaje, no sólo considerando el tipo de texto específico a 
escribir, sino también el lector a quien este iba dirigido. En este sentido Harmer (2004) hace 
hincapié en la necesidad de que el escritor tenga un amplio conocimiento de los miembros de la 
comunidad a la que el texto escrito va dirigido, denominados por el autor como ‘discourse 
community’, por lo que es deber del escritor hacer que ellos fácilmente lo reconozcan.  
A pesar de los buenos resultados iniciales en el pre-test, en la SD se trabajó una actividad 
donde los estudiantes debían identificar todas aquellas palabras que estuvieran directamente 
relacionadas con el tema del texto (vocabulario técnico), las cuales también servirían como 
insumo a la hora de elaborar el primer borrador del resumen. Durante esta sesión, también se 
trabajó de manera oral el concepto de registro mediante preguntas como ¿Cuál sería el registro 
para una carta dirigida al decano del programa al cual estoy inscrito en la universidad?, ¿Cuál 
sería el registro para un mensaje de texto dirigido a uno de mis compañeros de clase?, etc. Saber 
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el tipo de registro (formal, informal, familiar, etc.) que se debe usar en diferentes situaciones y 
contextos es catalogado por el Consejo de Europa (2002) como un componente fundamental a la 
hora de redactar un texto escrito.  
 En lo concerniente a los resultados obtenidos en la coherencia, se puede observar en la 
gráfica 2 que el pre-test arrojó un nivel de rendimiento del 72%, y que luego de la 
implementación de la propuesta didáctica, el nivel de mejoría fue de 24 puntos porcentuales, 
llegando este componente hasta un nivel muy alto de desempeño.  
 La coherencia involucra la continuidad de un eje temático lógico en lo que se refiere a la 
superestructura del tipo de texto a trabajar, mediante el uso de conectores lógicos. La coherencia 
en un texto escrito, según Harmer (2004) se consigue cuando la información es secuenciada 
correctamente según el tipo de texto a escribir, por lo que cuando el escritor se aleja de algún 
modo de las normas específicas de construcción textual, esta se ve altamente perjudicada 
pudiendo desembocar en ambigüedad o en una inadecuada interpretación por parte del lector.  
Este componente se trabajó en algunas de las sesiones de la SD, en las que el objetivo era 
identificar la superestructura de un texto y los organizadores textuales que daban pistas para 
reconocer dicha estructura. Después de llevar a cabo las diferentes actividades de dichas sesiones 
los estudiantes pudieron interiorizar los conocimientos necesarios para poder seguir el eje 
temático de un texto dependiendo de su naturaleza, y de igual forma lograron utilizar conectores 
lógicos a partir de la necesidad explicita en cada caso específico del texto, por ejemplo, en una 
situación en la que se pretendía hacer una objeción pudieron utilizar un conector como 
‘nevertheless’ (sin embargo) y no uno de adición como ‘moreover’ (además). El apropiado uso 
de los conectores resultó una actividad muy interesante para los estudiantes ya que estos tendían 
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a utilizar erróneamente los conectores lógicos a través de la escritura de textos. En este sentido, 
el Consejo de Europa (2002) recalca la importancia del uso correcto de los conectores lógicos ya 
que son estos los que enlazan oraciones y párrafos para transmitirle significado y sentido al texto 
al cual se enfrentará al lector. Esto concuerda con los resultados obtenidos por Montenegro 
(2012) en su estudio, en el que encontró que la coherencia de los resúmenes en el pos-test mejoró 
en un porcentaje muy alto debido a que, tanto las ideas principales como las secundarias, estaban 
apropiadamente estructuradas e interrelacionadas por el correcto uso de los conectores que 
permitían transmitir de manera efectiva la intencionalidad del autor del texto fuente.  
Concluyendo con los resultados en la competencia comunicativa, se abordará el 
propósito, el cual como se puede ver en la gráfica 2 tuvo un alto desempeño tanto en el pre-test 
como en el pos-test, llegando a alcanzar al final un rendimiento del 100% de efectividad. 
Tener en cuenta el propósito o la intención comunicativa de la escritura en la 
construcción de un texto es una práctica que trasciende la enseñanza tradicional en el aula de este 
tipo de procesos, dado que la mayoría de las veces los estudiantes escriben de forma intuitiva y el 
propósito del texto no se considera la mayoría de las veces, razón por la cual, los textos que se 
escriben en el aula son para el maestro, lo que remite a los usos escolares del lenguaje escrito, 
desconociéndose la función social de la escritura, como instrumento de interacción y mediación 
entre los seres humanos. De allí, que para Camargo, Uribe y Caro (2011) resulte indispensable 
que el escritor tenga claro un propósito o fin comunicativo a la hora de producir un texto, 
obviando así la producción de textos sin fines claros y explícitos.  
A pesar de los altos resultados en el pre-test, este componente se trabajó en la SD, 
llevando a los estudiantes a la identificación del propósito de los textos leídos, no sólo a partir de 
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la lectura completa de los mismos, sino también a partir del título. Este tipo de actividades en el 
aula de clase de inglés es novedosa y significativa, ya que se toma distancia en lo que se refiere a 
la enseñanza tradicional donde el propósito o la intención comunicativa de los textos escritos no 
se toma en cuenta, ya que la mayoría de las veces el único propósito del estudiante es obtener 
una buena nota por parte del exclusivo lector, el docente. Cabe mencionar que en este 
componente fue vital el conocimiento previo que tenían los estudiantes ya que estos reconocían 
fácilmente los diferentes tipos de texto y por ende sus propósitos específicos. Sin embargo, los 
participantes reconocieron que los textos que más habían trabajado hasta el momento en los 
cursos de inglés eran los narrativos, y en algunos casos, los argumentativos.  
Lo anteriormente mencionado, está en concordancia con los planteamientos de Baba 
(2009) y Maturana (2011), quienes afirman que el conocimiento previo de los estudiantes, tanto 
en aspectos de la escritura de la lengua materna como en la lengua extranjera, son claves para el 
buen desempeño en los proyectos escriturales que se desarrollan en el aula de clase.  
En conclusión, el rendimiento mostrado por los participantes en este componente en el 
postest da cuenta de la interiorización de algunos de los aspectos trabajados en la SD, en lo que 
tiene que ver con considerar el propósito en la composición de textos, lo cual se evidencio con la 
obtención del máximo porcentaje posible. En este sentido es importante resaltar que los 
estudiantes debían escribir para destinatarios reales, por lo que tener claro el propósito del texto a 
producir era fundamental para lograr el desafío planteado en la situación comunicativa.  
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5.1.3 El resumen. 
Tabla 3 
Prueba T-Student para medias de dos muestras emparejadas en la escritura del 
resumen 
 
  Variable 1 Variable 2 
Media 10,4 12,6 
Varianza 2,71111111 2,488888889 
Observaciones 10 10 
Coeficiente de correlación de Pearson 0,06843859 
 Diferencia hipotética de las medias 0 
 Grados de libertad 9 
 
Estadístico t 
-
3,16082674 
 P(T<=t) una cola 0,00576744 
 Valor crítico de t (una cola) 1,83311293 
 P(T<=t) dos colas 0,011535 
 Valor crítico de t (dos colas) 2,26215716   
 
En la tabla de la prueba T-Student en la dimensión del resumen, se evidencia que el 
P(T<=t) dos colas o significancia bilateral es de 0,011535, dicho resultado es inferior al nivel 
alfa de 0,05 propuesto para los estudios en las ciencias sociales, lo cual respalda que después de 
la implementación de la SD se dieron cambios significativos. Seguidamente se va a presentar un 
análisis de cada uno de los elementos del resumen abordados en este estudio. 
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Gráfica  3 
Dimensión del resumen y sus componentes 
 
 
 
En la gráfica 3 se puede advertir que el grupo alcanzó en el pre-test, en la dimensión del 
resumen un porcentaje de efectividad del 69,3%, lo cual de algún modo permite inferir que en 
general los estudiantes tenían un conocimiento básico en cuanto a la redacción de un resumen. 
De forma más específica los porcentajes de la gráfica muestran que la producción más baja en el 
pre-test estuvo representada por la conclusión con un rendimiento del 52%, seguida por el 
desarrollo con un 68% de efectividad y finalizando con la introducción, la cual obtuvo un 
rendimiento del 88%. Partiendo de los resultados anteriores, se planificó las actividades en la 
SD, enfocadas en mejorar los dos componentes con los resultados más bajos. 
Los resultados en cuanto a la elaboración de la introducción en el pre-test fueron muy 
altos (88%), lo que significa que los estudiantes claramente entendieron que en este componente 
del resumen debían contextualizar el tema a resumir, o sea develarle al lector el tema principal 
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del escrito; este puntaje en el pos-test, se mantuvo sin modificación alguna. Con respecto al 
desarrollo se presentó una mejoría notable en el rendimiento de los estudiantes de 24 puntos 
porcentuales en la prueba final. Por último, la conclusión fue el componente con el puntaje más 
bajo tanto en el pre-test como en el pos-test, aunque el incremento porcentual en este último fue 
alto, al final algunos participantes seguían teniendo dudas en cuanto a la redacción de la 
conclusión. 
 La elaboración del resumen se trabajó en la secuencia didáctica, mediante el análisis y 
contrastación de textos fuente con sus respectivos resúmenes, observando la superestructura de 
los mismos, las macrorreglas usadas en la construcción del nuevo texto, y analizando como a 
través de estas se lograba conservar el eje temático del texto fuente, las ideas principales y el 
propósito comunicativo del autor; las macrorreglas se trabajaron además de manera grupal 
llegando a consensos en cuanto a la información a generalizar y a omitir. En cuanto a las 
macrorreglas Van Dijk (citado por Álvarez, 2000) las define como aquellas estrategias que le 
permiten al escritor redactar de manera técnica y académica un resumen, evitando de esta manera 
escribirlo de manera intuitiva, lo que podría llevar a omitir información relevante y extractar 
información innecesaria o redundante. Las macrorreglas que se trabajaron en el presente estudio 
fueron: generalización (agrupación de información común bajo la misma categoría), supresión 
(omisión de información irrelevante o innecesaria para la interpretación) y cero (conservación de 
la información literal debido a su alto nivel de importancia para el entendimiento del texto). Al 
respecto es necesario decir que algunos estudiantes tuvieron dificultades a la hora de reducir 
información, ser objetivos, y delimitar claramente la superestructura. Con relación a este último 
aspecto, Álvarez (2005) asegura que aunque prácticamente todos los textos son de algún modo 
prototípicos, se debe considerar las características de cada tipo de texto a la hora de redactarlo ya 
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que la superestructura está directamente asociada con el propósito del escritor. Para el caso 
particular de este estudio el tipo de texto que se trabajó fue el expositivo de tipo problema-
solución. 
Según Sánchez, Romanutti y Borzón (2007) la principal función de los textos expositivos 
es exponer o explicar determinado tipo de información para hacerla más comprensible al lector, 
lo cual implica que este tipo de textos resulta primordial para la elaboración del conocimiento 
científico en todos los ámbitos educativos. Por otro lado, Álvarez (2005) afirma que los dos 
propósitos del texto expositivo son exponer y explicar; el primero se refiere a que solo se busca 
presentar información, mientras que con el segundo propósito no solo se pretende presentar 
información, sino que se incorporan especificaciones o explicaciones significativas sobre los 
datos que aporta el texto. El autor también reconoce que existen diferentes tipos de textos 
expositivos los cuales tienen funciones y superestructuras diferentes, como por ejemplo de tipo 
descripción y definición, comparación y contraste, problema-solución, entre otros. En el presente 
estudio se trabajó el texto expositivo de tipo solución-problema ya que este encajaba de manera 
apropiada con algunos de los temas que se trabajaron en el curso como el medio ambiente y el 
acoso escolar, los cuales de entrada implican problemáticas que atañen a la población estudiantil. 
Según el autor este tipo de texto expositivo presenta una estructura general que incluye: 
introducción o fase del problema, en esta fase se contextualiza al lector con el problema o los 
problemas que se quieren exponer o explicar. La segunda etapa o fase de resolución está 
compuesta por la presentación de diversas soluciones o mecanismos que de alguna manera 
podrían conducir a la resolución del o de los problemas. Por último la conclusión, donde se 
recapitula el problema, su impacto y las posibles formas de afrontarlo y solucionarlo. 
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  Respecto a lo expuesto, se puede ver como los puntajes finales en el pos-test, sumando la 
introducción y el desarrollo, dieron como resultado un rendimiento del 90%, lo cual permite 
evidenciar que estos dos aspectos mejoraron luego de la implementación de la secuencia 
didáctica. Sin embargo y a pesar que, al igual que con la introducción y el desarrollo también se 
hizo énfasis en la conclusión, al final este apartado del resumen no obtuvo un resultado alto, 
viéndose reflejado en que los estudiantes elaboraron conclusiones caracterizadas por la falta de 
contenido, información innecesaria o incluso ausencia de conclusión, lo que deja como reflexión 
la necesidad que en próximas intervenciones didácticas se realice un trabajo a mayor 
profundidad en dicho componente del resumen. 
5.2 Resultados globales de las dimensiones en el pre-test y el pos-test 
Tabla 4 
Prueba T-Student para medias de dos muestras emparejadas en el pre-test y el 
pos-test 
 
  Variable 1 Variable 2 
Media 29,4 37,6 
Varianza 11,3777778 8,933333333 
Observaciones 10 10 
Coeficiente de correlación de Pearson 0,10580184 
 Diferencia hipotética de las medias 0 
 Grados de libertad 9 
 
Estadístico t 
-
6,08195857 
 P(T<=t) una cola 9,1608E-05 
 Valor crítico de t (una cola) 1,83311293 
 P(T<=t) dos colas 0,000183 
 Valor crítico de t (dos colas) 2,26215716   
 
Como un primer paso para verificar si los resultados en el pos-test fueron significativos, 
se definió el nivel alfa α en 0,05, equivalente a un 5% de margen de error, el cual se considera 
pertinente en los estudios que son propios de las ciencias sociales. Como se puede ver en la tabla 
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anterior, el valor P(T<=t) dos colas o la significancia bilateral fue de 0,000183, lo cual indica que 
efectivamente ocurrieron cambios significativos en la producción de resúmenes de textos 
expositivos en inglés, por parte de estudiantes de una universidad oficial de Pereira, después de 
la implementación de la secuencia didáctica. Por lo tanto se rechaza la hipótesis nula y se acepta 
la hipótesis de trabajo o alterna. A continuación se hará un análisis de los resultados generales 
obtenidos por el grupo en las dimensiones abordadas en la SD, y evaluadas antes y después de la 
implementación de la misma.  
Gráfica  4 
Resultados generales del pre-test y el pos-test en las dimensiones 
 
 
 
En cuanto a los resultados en la competencia lingüística, se puede concluir que el 
porcentaje de mejoría en el pos-test fue de 28 puntos porcentuales, lo cual es una cifra 
significativa y muestra que la SD pudo tener el efecto esperado después de su implementación; 
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en este sentido es importante decir, que teniendo en cuenta los resultados en el pre-test, se hizo 
énfasis en mejorar dicha competencia mediante la implementación de diversas actividades en el 
aula de clase. Al respecto, Telçeker y Akcan (2010) resaltan la importancia de desarrollar 
propuestas didácticas, ya que estas al ser ejecutadas en diferentes fases permiten al docente 
dedicarle tiempo a los diferentes factores que intervienen en el proceso de la escritura. De 
manera similar, Soto (2014) concluyó que la SD es una alternativa metodológica muy 
significativa que permite incidir positivamente y de manera sistematizada en la escritura de los 
estudiantes. Finalmente, se puede concluir en el análisis de este componente que se debe hacer 
mayor énfasis en trabajar la sintaxis, ya que los resultados del pos-test no evidenciaron mejora 
alguna, contrario a lo que sucedió con los otros dos subcomponentes (ortografía y concordancia 
gramatical) los cuales en conjunto, obtuvieron una alta mejoría. 
En lo que respecta al componente comunicativo, es de resaltar que éste ha ganado mucho 
reconocimiento en el ámbito académico en las últimas décadas, y de manera especial en el 
contexto de la enseñanza de la lengua materna (e incluso de una segunda lengua como el inglés); 
esto debido en parte a que vivimos en un mundo global con necesidades altamente comunicativas 
en todos los contextos. De ahí que el MEN (2004) a través del Programa Nacional de 
Bilinguismo PNB (2004-2019) enfatizara en la necesidad de dar un giro total a las metodologías 
que se basaban exclusivamente en el paradigma gramatical, dando especial importancia a 
aquellas centradas en el componente comunicativo. De igual manera, Braylan y Bereterbide 
(2006) y Baba (2009) reconocen el componente comunicativo en la escritura como esencial a la 
hora de diseñar secuencias didácticas, teniendo como premisas principales la necesidad de 
comunicar algo con información precisa y real y el uso del lenguaje de manera funcional, 
contextualizado y auténtico. 
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Finalmente, en lo que respecta a la realización del resumen, en el pre-test el rendimiento 
de los estudiantes alcanzó un rendimiento del 69,3%, mientras que en el pos-test el desempeño 
llegó al 84%, lo cual implica una mejora significativa luego de la implementación de la 
propuesta didáctica. En el pre-test, la mayoría de los estudiantes escribían de manera fluida y sin 
contratiempos, lo que de alguna manera hacía inferir que los estudiantes tenían un amplio 
dominio en el tipo de tarea que estaban realizando. Sin embargo al menos tres participantes 
hicieron preguntas acerca de la longitud del texto, la transcripción textual de apartados del 
escrito fuente y la objetividad que requería este tipo de texto, lo cual indicaba que se debía hacer 
claridad en la SD en los diferentes aspectos que involucra la elaboración del resumen.  
En este sentido, debe tenerse en cuenta, como afirma Álvarez (2000) que el resumen es 
una tarea compleja que requiere para su elaboración de competencias lingüísticas, cognitivas y 
comunicativas, que conlleven a la elaboración académica de un buen resumen. Del mismo modo, 
Van Dijk (citado por Álvarez, 2000) reconoce que la elaboración de un resumen más que el 
resultado de una tarea elaborada por intuición, debe ser un proceso de construcción progresiva 
que involucre estrategias de elaboración tales como las macrorreglas, las cuales como ya se 
mencionó, fueron trabajadas con los estudiantes en el desarrollo de la SD, pues para ellos no era 
claro como omitir y generalizar información, a partir de un texto fuente.  
En conclusión, a partir de la gráfica 4 podemos ver que el resultado general del pre-test 
fue del 65,3%, mientras que el pos-test arrojó un resultado del 83,5%, lo cual como se comprobó 
anteriormente con el estadígrafo ‘T-Student’ representa una mejora significativa en la producción 
escrita de resúmenes de textos expositivos de tipo problema-solución, por parte de los 
estudiantes de inglés de nivel intermedio que participaron del estudio. La dimensión que 
representó el mayor cambio positivo fue la referente al componente lingüístico, con un 
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incremento en el pos-test de 28 puntos porcentuales (41,3%-69,3%), seguidamente se encuentra 
la dimensión resumen con una mejoría de 14,7 puntos porcentuales (69,3%-84%), y finalmente 
el componente comunicativo con un aumento de 13,3 puntos porcentuales (85,3%-98,6%).  
Para ejemplificar los resultados expuestos, a continuación se presentará el resumen 
elaborado por uno de los estudiantes,  en el pre-test y el pos-test, que permite evidenciar algunos 
de los cambios que se dieron después de la implementación de la secuencia didáctica.  
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Pre-test: 
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Pos-test: 
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 Es así como en el pre-test el participante tuvo un rendimiento general de 51,1% mientras 
en el pos-test fue de 82,2%, para un incremento de 31.1 puntos porcentuales, mostrando una 
mayor mejoría en lo relacionado al componente lingüístico, seguido por el componente 
comunicativo y el resumen. 
 En cuanto a la dimensión del componente lingüístico en el pre-test el porcentaje fue del 
20% y en el pos-test fue de 73,3%, lo cual implica una mejoría de 53,3 puntos porcentuales. En 
este componente, el estudiante obtuvo el desempeño mínimo en los tres aspectos que se 
evaluaron: concordancia gramatical, sintaxis y ortografía, observándose mayores dificultades en 
los dos primeros. Algunos de los errores más recurrentes fueron la relación de los sujetos con los 
verbos en tiempo presente como en el caso: “The posible solution be…” en vez de “The posible 
solution is…” y en “All days our planet have less time…” en vez de “All days our planet has less 
time…”. Otras dificultades tenían que ver con el orden de las palabras en la oración de acuerdo a 
la función que estas representan, como se puede observar en el siguiente ejemplo: “The bottle 
plastic…” en vez de “The plastic bottle”; en este caso se puede ver como el estudiante ubica de 
manera inadecuada la palabra “plastic”, la cual estaba funcionando como adjetivo de la palabra 
“bottle” y por lo tanto la debía anteceder. Por otro lado, en el pos-test se puede ver claramente 
una notoria mejoría en los aspectos antes mencionados, por ejemplo, al escribir “Bullying is…”, 
“It is…”, “The methods used for bullying are…”, “If a girl uses…”, “Bullying affects…”, logra 
superar las dificultades para relacionar el sujeto con los verbos en presente. Del mismo modo el 
estudiante tuvo una mejoría importante en lo que se refiere a la competencia sintáctica, como se 
puede observar en los siguientes ejemplos: “Bullying is considered a very common 
phenomenon…”; en este caso podemos ver un orden apropiado y coherente de todas las palabras 
de la oración. En este otro ejemplo también se puede apreciar una coherencia en la posición de 
90 
 
las palabras que componen la oración: “The methods used for bullying are varied and depend on 
who…”. En lo referente al componente comunicativo el valor del pre-test fue de 73,3% y el del 
pos-test del 100%, lo cual significa un incremento de 26,7 puntos porcentuales. En este 
componente, en el pre-test el estudiante tuvo un desempeño alto en cuanto al registro y medio en 
lo referente a la coherencia y el propósito, presentando algunas dificultades en lo que respecta a 
la omisión de conectores entre las oraciones de los párrafos y de marcadores textuales, afectando 
la coherencia.   
En cuanto al propósito, se encontraron fragmentos donde escribía de manera subjetiva, 
desviándose un poco del propósito comunicativo del resumen. Por el contrario, en el pos-test este 
tipo de dificultades no se evidenciaron, pues el estudiante logró redactar el resumen de manera 
objetiva, constatándose el uso correcto de conectores lógicos y de marcadores textuales tales 
como: “harmful factors…”, “One posible solution…”, “Finally…”,  entre otros. Finalmente, en 
cuanto al resumen, el rendimiento en el pre-test fue de 60%, mientras en el pos-test alcanzó el  
86,6%, lo cual indica un aumento de 26,6 puntos porcentuales. En el pre-test el estudiante 
consiguió un desempeño medio en los tres aspectos de la dimensión, mientras que en el pos-test, 
la fase de resolución y la conclusión se presentaron bien definidas, con la información requerida, 
según el tipo de texto expositivo a resumir.  
En conclusión, y con base en  los resultados presentados, se puede decir que la Secuencia 
Didáctica demostró ser una valiosa propuesta para fortalecer el desarrollo de competencias para 
la producción textual, en una segunda lengua; además implementarla desde un enfoque 
comunicativo, posibilitó que los estudiantes comprendieran la necesidad de producir textos 
auténticos en situaciones comunicativas reales, y que a la vez entendieran que la escritura es un 
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proceso individual y social, que requiere de procesos de planificación, revisiones por parte de 
pares y docente, y de nuevas re-escrituras, en un contexto de respeto y de reflexión permanente.  
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6. Conclusiones 
Se presentan las conclusiones del  proyecto de investigación llevado a cabo  con un grupo 
de estudiantes del nivel intermedio de inglés, con los cuales se  implementó una secuencia 
didáctica de enfoque comunicativo,  buscando incidir en la producción de resúmenes escritos en 
inglés de textos expositivos. 
 En primera instancia es importante decir que los resultados permitieron validar la 
hipótesis de trabajo, lo que posibilita afirmar, que después de implementada la SD se dieron 
cambios significativos en la producción de resúmenes de textos expositivos, por parte del grupo 
de estudiantes. 
 La producción escrita de resúmenes fue evaluada desde los siguientes componentes: 
competencia lingüística, competencia comunicativa y redacción de resúmenes, aspectos que 
fueron trabajados en la SD, permitiendo a los participantes redactar resúmenes en situaciones 
comunicativas específicas y con destinatarios reales, en este caso los compañeros de grupo, los 
cuales tenían acceso a los textos a través de una plataforma educativa.  
En  cuanto a los resultados  obtenidos en el pre-test  se puede decir que los participantes, 
antes de a la implementación de la secuencia didáctica, no tenían claridad acerca de la redacción 
técnica y académica de resúmenes, lo cual se evidenció  en el uso literal de porciones del texto a 
resumir y la omisión de información que era relevante, no sólo para tener una comprensión 
general del nuevo texto por parte del destinatario, sino también porque no permitía que este 
pudiera diferenciar la superestructura de dicho texto, evidencia el desconocimiento del uso 
apropiado de las macrorreglas a la hora de llevar a cabo un resumen.  
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De igual manera, este nuevo texto reveló que la mayoría de los estudiantes tenían la 
tendencia a introducir ideas y opiniones propias, lo cual no es adecuado al momento de redactar 
un resumen,  porque le resta objetividad  a éste. Asimismo, un porcentaje de los participantes no 
tenían muy claro las características esenciales del resumen, lo que conllevo a que el propósito 
comunicativo, que para el presente estudio era exponer información de manera objetiva, no se 
cumpliera. 
Otro de los hallazgos en el pre-test tuvo que ver con la manera como los estudiantes 
articulaban la información del resumen. Se pudo constatar que en muchos casos el  no tener claro 
el uso de los conectores conducía a la ambigüedad textual y a la falta de coherencia global y 
local del nuevo texto. Del mismo modo se encontraron dificultades para realizar la cohesión 
entre los párrafos, esto debido en parte a que no se cerraba claramente el párrafo anterior y no se 
introducía de alguna manera el siguiente, lo que de algún modo conllevaba al lector a tener 
dificultad a la hora de comprender la información expuesta. Otra  dificultad que se identificó en 
la primera prueba tenía que ver con la  manera como se puso en relación  la información original 
con el conocimiento del tópico del texto fuente y las experiencias propias de cada participante, lo 
cual para el tipo de texto de este estudio resultó incorrecto, ya que los resúmenes se distanciaron 
claramente del texto fuente, afectando el nivel de objetividad requerido  en la producción de este 
tipo de texto. 
 En lo que concierne a la extensión del nuevo texto hubo diferencias marcadas entre los 
participantes, ya que algunos se extendieron demasiado llegando incluso a igualar la extensión 
del texto fuente, mientras que otros redujeron la información a la mínima expresión, obviando así  
información de carácter esencial para la comprensión del contenido por parte del destinatario 
final.  
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En cuanto a la competencia lingüística, los resultados del test inicial, demostraron que los 
estudiantes tenían  importantes carencias en este ámbito, razón por la cual muchos apartes de los 
resúmenes resultaban ininteligibles y casi imposibles de comprender. Los errores que más 
sobresalieron por parte de los estudiantes en relación con la competencia lingüística tenían que 
ver con la ortografía y la sintaxis. 
Asimismo, los resultados mostraron que los participantes tuvieron dificultades en 
identificar la superestructura del texto fuente. Esto se manifestó  principalmente en  la 
elaboración de la conclusión y del desarrollo, apartado que en algunos casos  se mezclaba con la 
introducción, y en lo que respecta a la conclusión, esta no era clara o en algunas ocasiones 
simplemente era omitida.  
Los anteriores hallazgos pueden estar  relacionados con la pobre o nula implementación 
de este tipo de texto en el aula de inglés e incluso de español,  y la manera como  se enseña la 
construcción académica del mismo. Al respecto Baba (2009) y Kaufman, Campos y Fautario 
(2006) destacan la relevancia que cobra la enseñanza explicita de la escritura y la redacción de 
resúmenes mediante la implementación de secuencias didácticas incluso desde edades 
tempranas.  De hecho la tendencia más común por parte de los docentes es que  infieran que los 
estudiantes por el hecho de saber leer y escribir en la lengua materna, ya  están en  capacidad de 
redactar un resumen, además se supone que si se enseñan las normas gramaticales los estudiantes 
tendrán las competencias suficientes para producir un texto, a lo que se suma que los textos que 
se trabajan no son auténticos, ni se insertan en situaciones comunicativas reales. Con lo anterior, 
coinciden las conclusiones que emergieron del estudio de Pimiento (2012) quien determinó que 
los docentes de áreas distintas al español tienen la tendencia a dar por hecho que los estudiantes 
llegan al aula con las competencias de lectura y escritura ya desarrolladas. 
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Después de implementar la secuencia didáctica y evaluar de nuevo a los participantes se 
encontró una mejora significativa en el proceso de producción escrita de resúmenes de textos 
expositivos. Es así como en el pos-test se identificó que los estudiantes  ya no copiaban  ni 
pegaban información de manera literal del texto fuente,  por el contrario empezaron a hacer uso 
de las macrorreglas trabajadas  en la implementación de la secuencia didáctica. Los productos de 
la evaluación final permitieron claramente evidenciar el uso de las macrorreglas de 
generalización, omisión y cero, lo cual permitió que los escritos conservaran fielmente el 
contenido esencial del texto fuente en lo que concierne a la identificación clara de un problema, 
propuesto durante la fase de la introducción, unas posibles soluciones durante la etapa de 
resolución o desarrollo y una conclusión donde se retoma el problema y se valoran las soluciones 
ofrecidas por el escritor del texto fuente, lo  que indica que los estudiantes lograron la 
identificación clara de la superestructura del texto fuente.  
Se encontró además, que los estudiantes se abstuvieron de incluir sus ideas y opiniones  
propias en los resúmenes, aspecto que se trabajó   durante la etapa de implementación de la 
propuesta didáctica, en la cual se hizo especial énfasis en determinar y clarificar que los 
resúmenes debían ser  objetivos y no mostrar rasgo alguno de subjetividad por parte de sus 
escritores. Al superar esta dificultad, los estudiantes lograron  tener en cuenta el propósito 
comunicativo específico de dicho resumen, el cual era exponer información de manera objetiva a 
un destinatario final. Estos resultados concuerdan con las conclusiones aportadas en los estudios 
de Soto (2014) y Montenegro (2013) quienes afirman que a partir de la implementación de 
Secuencias Didácticas surgen mejoras considerables en la producción escrita de los estudiantes y 
sugieren éstas como intermediarias en los procesos de enseñanza del lenguaje. 
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Del mismo modo, se pudo identificar que los estudiantes empezaron a utilizar los 
conectores lógicos de manera apropiada para enlazar no sólo ideas a través de los párrafos sino 
también entre éstos mismos, y que además mejoraron en el uso de marcadores textuales 
específicos para el tipo de texto expositivo a resumir (problema-solución).  Estas formas de 
cohesionar la información del texto son fundamentales para que el lector pueda comprender lo 
que se quiere  decir en el texto. 
En cuanto a la extensión del resumen, los estudiantes lograron asimilar durante la 
implementación de la secuencia didáctica que este no podía ser muy prolongado, y mucho menos 
exceder el número de palabras del texto fuente. En este sentido fue primordial aprender el uso  de 
las macrorreglas; para el caso de aquellos estudiantes que se extendían en contenido, la 
macrorregla de la generalización fue la clave, mientras que para aquellos que redactaban unos 
productos muy cortos, lo fue el uso de la macrorregla cero, la cual  les exigía  no dejar por fuera 
información valiosa  para la  adecuada comprensión del nuevo texto. 
En  lo que concierne al componente lingüístico, se constató una mejora significativa en 
especial en la ortografía y  la concordancia gramatical; sin embargo no se logró un avance en la 
competencia sintáctica ya que los estudiantes continuaron ubicando erróneamente las diferentes 
palabras dentro de las oraciones, a pesar de que este componente se trabajó de manera 
contextualizada durante varias actividades de la propuesta didáctica.  
Igualmente, se pudo  evidenciar una mejora significativa  en la redacción académica de 
resúmenes de textos expositivos, teniendo en cuenta el uso correcto y efectivo de las 
macrorreglas y el conocimiento de la superestructura del texto a resumir. De este modo, se 
mejoró en lo concerniente a los componentes de la competencia comunicativa mediante el 
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reconocimiento de un destinatario final específico, el propósito comunicativo y el manejo 
apropiado de los elementos de cohesión y coherencia, como los conectores lógicos y los 
marcadores textuales. A lo anteriormente mencionado se suma  un mejor manejo de los 
elementos lingüísticos en el nuevo texto, lo que permitió que los estudiantes avanzaran 
efectivamente en la producción académica de resúmenes de textos expositivos.  
Los resultados logrados en el pos-test, muy probablemente están relacionados con la 
implementación de la secuencia didáctica,  la cual se asumió como una propuesta didáctica para 
la enseñanza y el aprendizaje de la producción de textos en una segunda lengua; es así como los 
avances logrados permiten establecer que esta es una apuesta  didáctica apropiada para incidir de 
manera positiva en los procesos  académicos de los estudiantes, en lo que respecta  al desarrollo 
de estrategias cognitivas y procedimentales, necesarias para la producción de resúmenes escritos 
de textos expositivos. 
De manera particular, haber implementado una SD de enfoque comunicativo, permitió a 
los estudiantes comprender que la producción textual requiere no solo de competencias 
lingüísticas, sino también comunicativas, lo que les exige representarse como un enunciador que 
escribe para un destinatario real y con un propósito comunicativo claro. Lo anterior coincide con 
los aportes de Braylan y Bereterbide (2006) quienes concluyeron, al final de su estudio, que la 
implementación de propuestas didácticas de enfoque comunicativo promueven aprendizajes 
significativos construidos a partir de actividades basadas en el uso de textos auténticos, la 
metacognición en el proceso de escritura, la retroalimentación con pares, el análisis del propósito 
comunicativo de los textos y del contexto, entre otras. 
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 La preparación e implementación de una secuencia didáctica como estrategia de 
enseñanza y aprendizaje,  mostró que puede incidir significativamente en el mejoramiento de las  
prácticas de enseñanza del inglés como lengua extranjera y específicamente en las competencias 
implicadas en  la escritura de resúmenes  con un propósito comunicativo explícito y en un 
contexto determinado, lo cual trasciende las concepciones tradicionales que se tienen no sólo 
acerca de este tipo de texto por parte de los docentes, sino también acerca de la enseñanza de la 
escritura del inglés como lengua extranjera, de manera intuitiva y descontextualizada. 
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7. Recomendaciones 
Los resultados que emergieron en este proyecto de investigación enmarcado en la 
didáctica de la lengua, en el que se implementó una secuencia didáctica de enfoque 
comunicativo, demostraron que es factible mejorar los procesos de producción escrita en una 
segunda lengua, en este caso de estudiantes de inglés, siempre y cuando se incorporen prácticas 
pedagógicas que les permita poner en juego tanto la competencia  lingüística como la 
comunicativa, las cuales son esenciales para aprender a escribir cualquier tipo de texto.  
Con base en lo anterior, se presentarán algunas recomendaciones que se consideran 
podrían enriquecer estudios posteriores relacionados con la producción escrita en una lengua 
extranjera como el inglés. 
En lo referente a la rejilla de evaluación, la cual sirvió como instrumento para determinar 
el desempeño de los estudiantes a la hora de escribir un resumen de textos expositivos, se 
recomienda a los docentes incorporar en sus procesos de enseñanza de la producción textual, no 
sólo de resúmenes sino también de todo tipo de textos, rejillas como la diseñada y utilizada para 
el presente estudio, ya que estas permiten tener un conocimiento de diferentes aspectos de la 
escritura de cada uno de los estudiantes, y a partir de allí planear intervenciones didácticas que 
conlleven al mejoramiento de las producciones escritas de los estudiantes. 
En cuanto al tipo de secuencia didáctica que se implementó en el estudio,  se sugiere a los 
docentes de inglés que hagan uso de esta significativa propuesta, la cual, a partir de la aplicación 
de diversas actividades  a lo largo de tres fases bien establecidas: preparación, producción y 
evaluación, permiten mejorar la producción escrita de los estudiantes y promover procesos 
metacognitivos que facultan la reflexión permanente de los estudiantes en cuanto a sus 
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desempeños a lo largo de la propuesta didáctica. Es de resaltar la importancia de considerar en la 
implementación de este tipo de propuestas el enfoque comunicativo, el cual conlleva a considerar 
la escritura de textos auténticos, con destinatarios reales, lo que potencia mucho más el proceso 
de producción escrita de los estudiantes. 
Respecto al resumen, se sugiere a los maestros de diferentes niveles, tenerlo en cuenta en 
los procesos de enseñanza, ya que este es de vital importancia en el proceso de aprendizaje de las 
diferentes disciplinas, debido a que permite reconstruir de manera precisa la información más 
relevante que se presenta en un texto fuente. Sumado a lo anterior, Álvarez (2004)  afirma que en 
la actualidad y debido a la gran cantidad de información disponible, se hace primordial disponer 
de mecanismos que permitan priorizar y sintetizar dicha información, por lo cual el resumen 
emerge como la estrategia escritural más práctica y habitual a la hora de condensar información.  
Para el presente estudio se trabajó el resumen de textos expositivos, cuya enseñanza en el 
aula de clase, como lo afirma Álvarez (2005), resulta relevante para la escritura de textos 
utilitarios, con los cuales se deben relacionar todos los estudiantes en su quehacer académico no 
sólo en el salón de clase, sino también fuera de éste, incluso en sus futuras vidas laborales. Con 
base en lo anterior, se recomienda a las instituciones educativas incorporar este tipo de textos en 
los sílabos de los cursos de inglés y a los docentes, trabajarlos a partir de textos auténticos, con 
temas que interesen a los estudiantes  y superando la enseñanza exclusiva del componente 
gramatical del texto. Del mismo modo, el tipo de texto expositivo abordado fue el de problema-
solución, el cual se consideró muy apropiado para el nivel y las preferencias de los participantes 
de este proyecto, ya que este permite trabajar a partir de problemáticas que de alguna manera 
involucran a los estudiantes, tanto en el contexto local como en el nacional. Sin embargo para 
próximos estudios se recomienda incursionar con otros tipos de textos expositivos tales como los 
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de comparación y contraste, descripción y definición, causa-consecuencia, entre otros, para lo 
cual se debe analizar de manera detallada la población a intervenir y las necesidades de los 
estudiantes.  
En lo relacionado a la escritura, se invita a los docentes a que la asuman como un proceso 
que se lleva a cabo a través del desarrollo de diferentes etapas que involucran la planificación del 
texto a escribir, la lectura previa, la textualización, la revisión y la re-escritura,  lo que posibilita 
a los estudiantes producir textos de alta calidad, generando a la vez  procesos metacognitivos en 
cuanto a su desempeño escritural, que les facilitará mejorar cada vez más y entender la escritura 
como un proceso reflexivo.  
Por otro lado, se recomienda a las licenciaturas en inglés, tener en cuenta en sus 
programas de formación de maestros, no solo el componente disciplinar, sino también la 
formación pedagógica y didáctica, que les permita a los nuevos docentes transformar las 
prácticas tradicionales de enseñanza en el aula de clase.  
Del mismo modo se recomienda a los colegios, a las universidades y a los institutos de 
inglés que incorporen la enseñanza de la escritura de manera explícita en los sílabos de sus 
cursos, para que de este modo dicha enseñanza no se dé al azar o por iniciativa propia de unos 
pocos docentes.  
Finalmente se sugiere que los docentes de inglés enseñen la producción de resúmenes de 
manera académica y mediante la implementación de secuencias didácticas, no sólo de textos 
expositivos como en el caso del presente estudio, sino también de otros tipos de textos como el 
argumentativo, el narrativo y el descriptivo; así mismo se hace imprescindible que se siga 
investigando acerca de la escritura en inglés como lengua extranjera en especial a nivel local, con 
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el fin de seguir profundizando en el conocimiento de la didáctica en este campo y de este modo 
aportar al futuro de la educación.  
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Anexo 1. Secuencia Didáctica de Enfoque Comunicativo 
 
Secuencia Didáctica de enfoque comunicativo para la producción escrita de resúmenes por 
parte de estudiantes de inglés del Curso ILEX 5-36, II Semestre 2015  
 
Sesión 1 
Fase: Preparación/Presentación de la Secuencia Didáctica 
Objetivos generales de la Secuencia Didáctica 
 Interiorizar el acto de la escritura como un proceso que requiere de la ejecución de 
diferentes fases y procesos de orden cognitivo y social. 
 Evidenciar la funcionalidad de los textos escritos en situaciones reales 
comunicativas. 
 Reconocer la importancia del componente lingüístico y comunicativo en la 
producción escrita. 
 Comprender  la importancia del trabajo en equipo y la interacción entre pares y con 
el docente en el proceso de la producción de textos escritos. 
Actividades: 
 En esta fase se contextualizará a los estudiantes acerca de la propuesta a desarrollar 
en general en aspectos como: su origen a partir de un problema evidenciado en una 
población específica y como esta problemática puede afectarlos directamente a 
ellos en diversas situaciones (desempeño en los cursos de inglés, exámenes de 
suficiencia de lengua, exámenes de admisión a universidades nacionales o 
internacionales, exámenes internacionales o incluso en entrevistas de trabajo). 
También se harán explícitos los objetivos generales de la secuencia didáctica, 
realizando acuerdos con ellos acerca de la forma como se podrán alcanzar dichos 
objetivos, sus responsabilidades y la manera como se llevará a cabo la evaluación, 
teniendo en cuenta que se implementarán sesiones donde se trabajarán diferentes 
aspectos de la escritura y se producirá al menos un texto final el cual será 
publicado en Edmodo y algunos en una revista de lengua inglesa de la universidad. 
 Se pedirá el consentimiento informado a los estudiantes para el estudio y se 
discutirán los pormenores que este implica como la eventual participación del otro 
docente investigador del proyecto. 
Metacognición-evaluación 
 Durante esta fase de presentación de la secuencia didáctica se brindarán espacios 
para que los estudiantes puedan expresar sus opiniones, sugerencias y preguntas 
que pudieran emerger y a partir de los aportes que se generen, poder ajustar 
algunas sesiones o actividades específicas si fuere el caso y si un consenso general 
lo ameritara. Finalmente se indagará a los estudiantes acerca de la importancia que 
el proyecto y la secuencia didáctica representan no sólo para ellos como 
participantes sino también para los estudiantes de inglés como lengua extranjera en 
general.  
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 Observaciones: 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
 
Sesión 2 
Fase: Preparación-contextualización del tema principal del texto fuente 
Objetivos: 
 Indagar y activar los conocimientos previos de los estudiantes en relación con el 
tema principal del texto. 
Indicadores: 
 El estudiante reconoce el tema principal del texto. 
 El estudiante aporta información concerniente al tema principal del texto. 
 El estudiante reconoce la importancia del tema principal del texto. 
Actividades: 
 Anticipación al tema general del texto: El docente escribirá en el tablero la palabra 
‘Medio ambiente’ y le pedirá a los estudiantes que en sus cuadernos escriban la 
mayor cantidad de información posible que evoque el tema antes mencionado, sin 
descartar ninguna información, así no parezca relevante a primera vista. A 
continuación el docente realizará una actividad de mesa redonda a partir de la 
formulación de las siguientes preguntas: 
¿Qué les evoca el tema del medio ambiente y por qué? 
¿De qué manera los impactan en sus vidas diarias los temas concernientes al medio 
ambiente? 
¿Qué temas en específico son los que más los preocupa y por qué? 
¿Han estado ustedes alguna vez involucrados en alguna organización ambiental o 
trabajando en algún proyecto de este tipo? 
 
 Anticipación al tema específico del texto: El docente presentará el concepto clave 
del texto a resumir el cual está relacionado con el medio ambiente. El tema es 
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‘Garbage patches’ parches de basura, los cuales son acumulaciones de basura que 
se condensan a través de los años en sitios específicos de los océanos y son el 
resultado de la inconsciencia humana con el manejo de las basuras. Este texto se ha 
elegido ya que durante el proyecto piloto realizado el año anterior (2014) se llegó a 
la conclusión que el tema que más interesa a la población objeto del estudio es el 
concerniente con el medio ambiente. Inicialmente el docente escribirá en el tablero 
el concepto de ‘Garbage patches’ y pedirá a los estudiantes que escriban en sus 
cuadernos toda la información posible con respecto al concepto. En caso de que la 
información recopilada no sea suficiente, el docente solicitará a los estudiantes que 
exploren el tema en sus dispositivos electrónicos con acceso a Internet. Luego de 
recolectar la información esta se socializará con los demás compañeros del grupo. 
 Seguidamente, el docente presentará una serie de imágenes donde se muestran las 
mayores concentraciones de basura en los océanos. También se contará como se 
forman estos parches,  cómo fueron descubiertos y por quien. Por último se 
mostrarán 4 videos cortos acerca de los parches de basura, con los cuales se espera 
captar totalmente la atención y motivación de los estudiantes acerca del tema. 
 
1- https://www.youtube.com/watch?v=fKBWNVNzaPo 
 
2- https://www.youtube.com/watch?v=Co43TXJXryI 
 
3- https://www.youtube.com/watch?v=eM2GAQEaed0 
 
4- https://www.youtube.com/watch?v=IbGDNpRTKxg 
  
 
Metacognición-evaluación: 
Con el objetivo de evaluar esta sesión se presentarán las siguientes preguntas orientadoras: 
¿Qué tanto conocían acerca del tema principal del texto? 
¿Consideran que es importante el tema principal del texto? Por qué? 
¿Cómo los afectan en sus vidas diarias los temas del medio ambiente? 
 
 
 Observaciones: 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
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____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
 
Sesión 3 
 
Fase: Preparación 
Objetivos: 
 Reconocer el contexto comunicativo del texto, a partir de diferentes índices 
textuales. 
Indicadores: 
 El estudiante reconoce quien escribió el texto. 
 El estudiante distingue el tipo de texto. 
 El estudiante identifica el propósito del texto. 
 El estudiante evidencia el destinatario del texto. 
Actividades: 
 Se retoma lo trabajado en la sesión anterior y se presenta a los estudiantes los 
objetivos de la sesión y el texto a trabajar 
 Anticipación al contexto comunicativo del texto: A partir del título del texto fuente 
y de los demás insumos presentados en la primera sesión, los estudiantes deberán 
inferir: quién escribió el texto?, qué tipo de texto es?, cuál es su propósito?, y quién 
es el destinatario? Esta actividad será llevada a cabo en parejas y finalmente las 
respuestas serán socializadas con todos los estudiantes. Los resultados de la 
negociación final serán dejados en el tablero para luego de que los estudiantes 
tengan acceso al texto, poder corroborar si las respuestas eran correctas. 
 Los estudiantes leerán el texto individualmente y responderán las preguntas 
previamente propuestas, las cuales serán comparadas en pequeños grupos de 3 o 4 
estudiantes para finalmente socializar los resultados y compararlos con la 
anticipación realizada inicialmente. 
Metacognición-evaluación: 
Con el objetivo de evaluar esta sesión se presentarán las siguientes preguntas orientadoras: 
¿Habían participado en este tipo de actividad de predicción del contexto comunicativo de 
un texto a partir de su título y otros insumos? 
¿Consideran que fue fácil o difícil responder a las preguntas concernientes al contexto 
comunicativo del texto? Por qué? 
¿Por qué consideran que reconocer el contexto comunicativo de un texto es importante 
para el proceso de comprensión del mismo? 
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 Observaciones: 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
 
Sesión 4 
Fase: Preparación 
Objetivos: 
 Identificar la superestructura del texto y los organizadores textuales que les permite 
el reconocimiento de la misma. 
 
Indicadores: 
 El estudiante identifica los diferentes componentes de la superestructura del texto. 
 El estudiante reconoce los organizadores textuales que le permiten identificar la 
superestructura del texto. 
 
Actividades: 
 Se retoma lo trabajado en la sesión anterior y se presenta a los estudiantes los 
objetivos de la sesión y las actividades a desarrollar 
 Se les pide a los estudiantes que trabajen en grupos pequeños para identificar como 
está organizada la información en el texto, o sea cómo está estructurado el texto. 
Después se socializarán las respuestas de cada grupo y se llegará a unas 
conclusiones generales. 
 Se les preguntará a los estudiantes que palabras claves (organizadores textuales) les 
permitió identificar cada uno de los componentes de la superestructura del texto 
(introducción, fase resolutiva y conclusión), justificando sus respuestas. 
 Seguidamente, se les pedirá a los estudiantes que identifiquen que función cumple 
cada componente de la superestructura del texto. 
 Finalmente los estudiantes deben identificar la función del texto (texto expositivo 
de tipo problema-solución). Los estudiantes deben exponer claramente cuál es el 
problema del texto y cuál es la solución propuesta por el autor. 
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Metacognición-evaluación: 
Con el objetivo de evaluar esta sesión se presentarán las siguientes preguntas orientadoras: 
 
¿Les fue fácil identificar los diferentes componentes de la estructura del texto? Por qué? 
¿Les pareció que los diferentes componentes de la estructura del texto estaban bien 
definidos? Por qué? 
¿Piensan que la solución propuesta para el problema del texto es coherente y cumple con 
su propósito? 
 
 
 Observaciones: 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
 
Sesión 5 
Fase: Preparación 
Objetivos: 
 Identificar las ideas principales del texto y los índices que permiten tal 
reconocimiento. 
 Reconocer el eje temático del texto y la manera como se desarrolla la progresión 
temática en el mismo. 
Indicadores: 
 El estudiante identifica las ideas generales del texto. 
 El estudiante determina cual es el eje temático del texto. 
 El estudiante reconoce la manera como se desarrollan y conectan las ideas 
principales del texto. 
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Actividades: 
 Se retoma lo trabajado en la sesión anterior y se presenta a los estudiantes los 
objetivos de la sesión y las actividades a desarrollar 
 Los estudiantes trabajarán en grupos pequeños y dividirán el texto por párrafos, y 
de cada párrafo deben extraer la idea principal. Después se socializará con el resto 
del curso los diferentes aportes, explicando que aspectos les permitieron reconocer 
las ideas principales, y como estas se fueron conectando, llegando así a una 
negociación sobre tales comprensiones. 
 Los estudiantes deben identificar los organizadores textuales y los conectores para 
analizar que funciones cumplen dentro de cada párrafo y entre los diferentes 
párrafos del texto, después esta información se compartirá con el resto de la clase 
para llegar a unas conclusiones generales que conlleven a verificar si el texto 
efectivamente sigue un eje temático, cual es y los recursos que usa el autor del 
texto para lograrlo. 
Metacognición-evaluación: 
Con el objetivo de evaluar esta sesión se presentarán las siguientes preguntas orientadoras: 
 
¿Qué grado de dificultad tuvo encontrar las ideas principales del texto? Por qué? 
¿Qué estrategias siguieron para identificar las ideas principales del texto? 
¿Cómo lograron identificar que el texto seguía el eje temático? 
 
 Observaciones: 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
 
Sesión 6 
Fase: Preparación 
Objetivos: 
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 Familiarizar a los estudiantes con las operaciones de reducción de información en 
la elaboración de un resumen. 
Indicadores: 
 El estudiante distingue las diferentes operaciones utilizadas para condensar 
información de un texto 
Actividades: 
 Se retoma lo trabajado en la sesión anterior y se presenta a los estudiantes los 
objetivos de la sesión y las actividades a desarrollar 
 Los estudiantes leerán un texto expositivo diferente al que se ha venido trabajando 
en las otras sesiones y después se les entregará el resumen de dicho texto en el cual 
deben identificar que macrorreglas (supresión, generalización y construcción), 
fueron implementadas por el autor del resumen para sintetizar la información del 
texto fuente.  
 Previamente a este paso, el docente explicará los conceptos de supresión, 
generalización y construcción.  
 Finalmente se discutirá con todos los estudiantes los diferentes aportes para al final 
llegar a unas conclusiones generales acerca de las estrategias cognitivas más 
relevantes para la elaboración de resúmenes. 
Metacognición-evaluación: 
Con el objetivo de evaluar esta sesión se presentarán las siguientes preguntas orientadoras: 
¿Encontraron dificultades a la hora de identificar las operaciones realizadas por el autor 
del resumen a la hora de sintetizar la información? (Si la respuesta es sí, cuáles?) 
¿Piensan que las operaciones realizadas por el autor del resumen fueron apropiadas? Por 
qué? 
¿Por qué consideran importante usar las macrorreglas para hacer un resumen? 
 
 Observaciones: 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
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Sesión 7 
Fase: Preparación 
Objetivos: 
 Analizar la estructura y el vocabulario del texto fuente. 
 Reconocer los conceptos claves (key words) del texto de acuerdo al tema principal 
(Los parches de basura). 
 Realizar el ‘outline’ del texto (Los componentes de la superestructura) 
Indicadores: 
 El estudiante logra responder el cuestionario de comprensión lectora. 
 El estudiante identifica el vocabulario técnico del texto concerniente al tema 
principal del mismo. 
 El estudiante logra construir el ‘outline’ del resumen a partir de la identificación de 
la superestructura. 
Actividades: 
 Se retoma lo trabajado en la sesión anterior y se presenta a los estudiantes los 
objetivos de la sesión y el texto a trabajar 
 Los estudiantes deben leer y subrayar las palabras desconocidas que puedan 
encontrar en el texto, para posteriormente buscarlas en el diccionario y deberán 
determinar también aquellas que correspondan a vocabulario técnico asociadas al 
tema del texto fuente; por ejemplo: trash, cleanup, research, debris, etc., todo este 
vocabulario servirá como insumo esencial a la hora de redactar el borrador del 
resumen. Al final de esta actividad, el docente elaborará una lista de palabras en el 
tablero donde se recogerán los aportes realizados por todos los estudiantes. El 
docente estará monitoreando la lectura y apoyará con el vocabulario desconocido o 
técnico que los estudiantes no puedan encontrar en sus diccionarios. 
 
 Finalmente, los estudiantes deben escribir sus ‘outlines’ a partir de la información 
del texto, para esto se debe leer el texto muy cuidadosamente y utilizar la estrategia 
de ‘scanning’ donde se busca encontrar información específica que conlleve a la 
posterior elaboración del primer borrador del resumen. Los estudiantes trabajarán 
inicialmente de manera individual pero luego podrán comparar en parejas o grupos 
pequeños sus productos y de esa forma poder llegar a un consenso grupal en cuanto 
a los componentes de la superestructura. El docente empezará a construir en el 
tablero el ‘outline’ definitivo a partir de los aportes realizados por los diferentes 
grupos. 
 
Metacognición-evaluación: 
Con el objetivo de evaluar esta sesión se presentarán las siguientes preguntas orientadoras: 
 
¿Piensan que fue fácil identificar el vocabulario técnico o específico del tema del texto? 
¿Sí o no y por qué? 
¿Tuvieron dificultad a la hora de elaborar el ‘outline’ del resumen? ¿Sí o no y por qué? 
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 Observaciones: 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
 
Sesión 8 
Fase: Preparación-Introducción a la producción 
Objetivos: 
 Reconocer la escritura como un proceso y las operaciones que este implica.  
 Distinguir las diferentes fases del proceso de escritura. 
Indicadores: 
 El estudiante comprende la diferencia entre escribir intuitivamente y sin planeación 
y escribir siguiendo un proceso que conlleva a escribir textos relevantes y bien 
estructurados. 
Actividades: 
 Se retoma lo trabajado en la sesión anterior y se presenta a los estudiantes los 
objetivos de la sesión y las actividades a desarrollar 
 Inicialmente se van a activar los esquemas de los estudiantes y se les va a 
preguntar qué pasos implementan ellos a la hora de escribir un texto (en inglés) o si 
simplemente escriben intuitivamente. El docente les pedirá a los estudiantes que 
discutan la pregunta en parejas y luego el docente elaborará una lluvia de ideas con 
todos los aportes de los estudiantes. 
 A continuación se mostrarán dos videos animados donde se enseñan las etapas que 
conlleva la producción de textos escritos y se hace énfasis en su importancia. Al 
final de los videos, se procederá a recoger las percepciones y comentarios de los 
estudiantes en cuanto al contenido de los videos. 
 
1- https://www.youtube.com/watch?v=71Y2uIyJM4g 
 
2- https://www.youtube.com/watch?v=HZQ9VC_hsAY 
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 Seguidamente se presentarán a los estudiantes dos textos realizados por un mismo 
estudiante donde el primer texto es el producto de escribir intuitivamente sin 
planeación y sin seguir las etapas del proceso de producción escrita; y el segundo 
texto es el resultado final de un proceso que conlleva la culminación de diferentes 
etapas. En este caso la consigna fue la misma: “Escribe un email a un amigo(a) que 
vive en Bogotá quien desea venir a estudiar a la Universidad Tecnológica de 
Pereira, en el email debes dar información general acerca de tu programa, ventajas 
y desventajas del mismo y posibles formas en como podrías apoyarle cuando 
este(a) arribe a la ciudad”. A continuación se le pedirá a los estudiantes que 
comparen ambos textos y expongan sus opiniones y conclusiones al respecto. 
 Finalmente el docente expondrá por medio de una presentación de Power point 
cada una de las etapas del proceso de la escritura (activación de esquemas, lluvia 
de ideas, análisis de modelos, primer borrador, etc.),  teniendo en cuenta tanto la 
teoría de Anna Camps (2003) como los aportes de Jeremy Harmer (2004). Durante 
la exposición del tema, el docente constatará que los participantes si estén 
entendiendo cada una de las fases del proceso de escritura y en caso de ser 
requerido se clarificarán las dudas que puedan surgir. 
Metacognición-evaluación: 
Con el objetivo de evaluar esta sesión se presentarán las siguientes preguntas orientadoras: 
 
¿Qué tanto conocían ustedes del proceso que conlleva la escritura de un texto? 
¿Consideran que las fases del proceso de composición escrita son relevantes? ¿Sí o no y 
por qué? 
¿Cuáles podrían ser las diferencias entre un texto escrito intuitivamente y uno redactado 
como resultado de un proceso por fases? 
¿Van a implementar ustedes las fases del proceso de la escritura para sus próximos 
escritos? ¿Sí o no y por qué? 
 Observaciones: 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
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Sesión 9 
Fase: Producción 
Objetivos: 
 Iniciar el proceso de la escritura del resumen, teniendo en cuenta el contexto 
comunicativo del mismo. 
Indicadores: 
 El estudiante elabora el primer borrador del resumen siguiendo las especificaciones 
que este texto requiere. 
Actividades: 
 Se retoma lo trabajado en la sesión anterior y se presenta a los estudiantes los 
objetivos de la sesión y las actividades a desarrollar 
 El docente presenta la consigna para la producción del primer borrador del 
resumen, en el cual se específica el contexto comunicativo. La consigna es: “Con 
base en el texto leído van a elaborar un resumen para compartirlo con los 
compañeros del curso a través de Edmodo”. 
 Los estudiantes iniciarán el proceso de escritura del primer borrador con apoyo de 
los insumos producidos en sesiones anteriores (lista de conceptos clave, el 
‘outline’, el texto y demás insumos). Además podrán usar diccionario bilingüe, 
monolingüe y de sinónimos y antónimos. Esta actividad es individual y los 
estudiantes deben estar concentrados en sus propias producciones. 
 Al finalizar el primer borrador, cada estudiante debe realizar una auto-evaluación 
muy cuidadosa donde pueda determinar si su borrador sigue la superestructura  del 
resumen y también debe considerar el componente lingüístico. 
 
Metacognición-evaluación: 
Con el objetivo de evaluar esta sesión se presentarán las siguientes preguntas orientadoras: 
¿Cómo les ha parecido hasta el momento el proceso de la escritura? 
¿Piensan que es necesario llevar a cabo este proceso o que simplemente se debería escribir 
de manera intuitiva? 
¿Han tenido alguna dificultad en el proceso de la escritura hasta el momento? 
¿Cómo se sintieron elaborando el primer borrador? 
¿De qué manera los insumos producidos en las fases anteriores les ayudaron en la 
elaboración del resumen? 
 
 
 Observaciones: 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
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____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
 
Sesión 10 
Fase: Producción 
Objetivos: 
 Identificar los símbolos de corrección (T, SP, WW, S, etc.) utilizados para la 
revisión de los textos escritos en una lengua extranjera como el inglés. 
Indicadores: 
 El estudiante reconoce los diferentes símbolos de corrección de la escritura en 
inglés. 
 El estudiante identifica los errores y propone como mejorarlos en una producción 
escrita entregada por el docente.  
Actividades: 
 Se retoma lo trabajado en la sesión anterior y se presenta a los estudiantes los 
objetivos de la sesión y las actividades a desarrollar 
 Inicialmente se van a activar los esquemas de los estudiantes y se les va a 
preguntar si ellos ya conocían los símbolos de corrección y si los han utilizado en 
algún curso anterior, en caso de obtener respuestas afirmativas, se indagarán dichos 
estudiantes para conocer sus percepciones de la estrategia de corrección mediante 
símbolos estándar recomendados a la hora de dar ‘feedback’ por parte de un par o 
un docente ya que este proceso genera procesos metacognitivos en el estudiante.  
 El docente mostrará de manera explícita cada uno de los símbolos de corrección y 
escribirá en el tablero diferentes ejemplos donde se identifiquen errores de tipo 
lingüístico, se caractericen con sus respectivos símbolos de corrección y por último 
se corrijan dichos errores. 
 Como actividad final el docente entregará a los estudiantes un texto el cual 
contiene diferentes errores y la tarea consistirá en identificar, clasificar y enmendar 
los errores de tipo lingüístico allí encontrados. Esta actividad será realizada en 
grupos de tres estudiantes y el docente estará monitoreando constantemente los 
grupos dispuesto a solucionar las dudas que pudieran surgir. Al final se socializará 
la solución del ejercicio entre todo el grupo y el docente responderá a posibles 
dudas que pudieran proceder. A continuación anexo un extracto de la actividad: 
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Metacognición-evaluación: 
Con el objetivo de evaluar esta sesión se presentarán las siguientes preguntas orientadoras: 
¿Considera que es importante la corrección en el proceso de la escritura de textos? ¿Por 
qué? 
¿Considera usted que la corrección a partir de la utilización de símbolos es más apropiada 
que una corrección directa donde se identifiquen explícitamente los errores lingüísticos en 
la escritura? ¿Por qué? 
¿Considera que después de la presente actividad tiene un dominio básico de los símbolos 
de corrección y podría realizar las correcciones necesarias en un texto en concordancia con 
los símbolos que aparezcan a través del texto?  
 
Correcting mistakes 
It is important to try to correct your own mistakes when you write. Look 
at the passage that one ESL student transcribed in order to practice his 
writing and try to identify 21 mistakes that he made by using the codes. 
Saving our Planet 
Many of the Earth’s most beautiful areas are in danger. Oceans, 
seashores; forests, and other regions is being overused and spoiled by 
people. 
   We can do a lot for help. The factories can stop pumping waste gases 
into the air and liquids into rivers. most pollution come from people 
trying to saves money, instead of spending more to kept our plannet 
clean… 
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 Observaciones: 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
 
Sesión 11 
Fase: Producción 
Objetivos: 
 Reconocer los signos de puntuación utilizados en la lengua inglesa y utilizarlos 
debidamente en los textos para darle cohesión y coherencia a la escritura. 
 
Indicadores: 
 El estudiante usa los signos de puntuación básicos para darle coherencia y cohesión 
a un texto  
 El estudiante distingue algunas diferencias entre la puntuación en inglés con 
respecto a la puntuación en la lengua materna. 
 
Actividades: 
 Se retoma lo trabajado en la sesión anterior y se presenta a los estudiantes los 
objetivos de la sesión y las actividades a desarrollar 
 Inicialmente se van a activar los esquemas de los estudiantes y se les va a 
preguntar por la función y la importancia de los signos de puntuación en un texto 
escrito. El docente les pedirá a los estudiantes que discutan estos dos aspectos de la 
puntuación en parejas y cinco minutos más tarde el docente elaborará una 
recopilación de ideas con todos los aportes de los estudiantes, donde ellos podrán 
opinar acerca de las contribuciones de sus compañeros. 
 Seguidamente el docente presentará dos videos educacionales previamente 
analizados por el docente en cuanto a su relevancia en conexión con los objetivos 
de la sesión. En los videos se explican las razones por la cuales la puntuación juega 
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un rol esencial en la escritura y se dan ejemplos de la puntuación con los diferentes 
signos. 
 
1- https://www.youtube.com/watch?v=nyiMo5loaGs 
 
2- https://www.youtube.com/watch?v=NDjpCoC0fK4 
 
 El docente entregará a los estudiantes una actividad que consiste en un email que 
ha escrito un estudiante de nivel básico de inglés para un amigo que domina muy 
bien la lengua inglesa. Debido al nivel de lengua del escritor su dominio de la 
puntuación es muy mínimo y cometió algunos errores de puntuación que podrían 
impedir una comunicación efectiva de no ser corregidos. Los estudiantes trabajarán 
en grupos de tres con el propósito de identificar las fallas con los signos de 
puntuación y así poder corregirlas y darle coherencia al texto para que no fracase el 
proceso de comunicación. Al final se realizará una mesa redonda donde los 
estudiantes analizarán y podrán discutir  sus producciones con la intermediación 
del docente.  
 
 
Metacognición-evaluación: 
Con el objetivo de evaluar esta sesión se presentaran las siguientes preguntas conductoras: 
¿Cuál es su concepción acerca de la importancia de los signos de puntuación después de 
terminar las actividades de la sesión? 
¿Cuáles podrían ser las diferencias entre un texto con puntuación incorrecta o con ausencia 
de ella y un texto correctamente puntuado? 
¿Van a utilizar los signos de puntuación en los próximos textos que produzcan? ¿Sí o no y 
por qué? 
 
 Observaciones: 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
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Sesión 12 
 
Fase: Producción 
Objetivos: 
 Promover el trabajo y la cooperación entre pares. 
 Mejorar en términos lingüísticos y pragmáticos el primer borrador. 
 Reconocer los símbolos de corrección. 
Indicadores: 
 El estudiante lleva a cabo la actividad de retroalimentación ‘feedback’ entre pares 
mediante el uso de una rejilla de evaluación diseñada por el docente. 
 El estudiante hace uso de los símbolos de corrección para identificar los errores de 
tipo lingüístico de sus pares. 
 El estudiante identifica los aspectos pragmáticos que debe mejorar en su texto. 
Actividades: 
 Se retoma lo trabajado en la sesión anterior y se presenta a los estudiantes los 
objetivos de la sesión y las actividades a desarrollar 
 Los estudiantes deben intercambiar sus primeros borradores editados con un 
compañero del curso para llevar a cabo la estrategia de ‘feedback’ entre pares. Esta 
actividad requiere de mucha atención por parte de todos los estudiantes y del uso 
correcto tanto de la rejilla de evaluación como del uso de los símbolos de 
corrección para que la actividad pueda ser productiva y enriquecedora para el 
proceso de la escritura. En esta actividad los estudiantes deben revisar si su 
compañero tuvo en cuenta los aspectos pragmáticos dados en la consigna 
(destinatario, propósito, tipo de texto con su respectiva superestructura, contenido) 
y  los aspectos lingüísticos en la producción del resumen. 
 Posteriormente en parejas realizan el ‘feedback’ de la revisión realizada a los 
textos de sus compañeros. 
 Luego se socializan los resultados de esta primera revisión, para lo cual el docente 
realiza en el tablero un inventario de lo que se logró en los textos producidos en su 
primera versión y las principales dificultades encontradas. 
 
Metacognición-evaluación: 
Con el objetivo de evaluar esta sesión se presentarán las siguientes preguntas orientadoras: 
¿Cómo se sintieron revisando el texto de un compañero?  
¿Cómo se sintieron después de recibir el ‘feedback’ por parte de un par? 
¿Piensan que esta actividad es productiva? ¿Por qué? 
 
 
 Observaciones: 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
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____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
 
Sesiones 13 y 14 
Fase: Producción 
Objetivos: 
 Producir el segundo borrador a partir del ‘feedback’ generado por un par. 
 Interactuar directamente con el docente acerca de los pormenores del segundo 
borrador mediante el  ‘Teacher-student conferencing feedback’ o también llamado 
‘Face to face feedback’. 
Indicadores: 
 El estudiante elabora la segunda versión del resumen. 
 El estudiante interactúa directamente con el docente dialogando acerca de los 
pormenores de su producción textual. 
Actividades: 
 Se retoma lo trabajado en la sesión anterior y se presenta a los estudiantes los 
objetivos de la sesión y las actividades a desarrollar 
 Basados en las correcciones y sugerencias realizadas por los compañeros del curso, 
cada estudiante debe reescribir el segundo borrador del resumen; en esta etapa hay 
cabida para una nueva reescritura. En esta fase se debe analizar muy 
cuidadosamente las correcciones de los compañeros y en caso de que existan dudas 
en el ‘feedback’ se debe acudir a ellos para poderlas despejar, teniendo en cuenta 
aquellas que sean pertinentes.  
 El segundo borrador producido se va a revisar entre el estudiante y el docente en 
una comunicación directa y un poco informal para promover la confianza del 
estudiante y que así este pueda preguntar y despejar todas las dudas que tenga con 
respecto al texto antes, durante y al final del ejercicio de ‘Teacher-student 
conferencing feedback’ T-SCF. Durante esta revisión, el docente se debe 
concentrar no sólo en el componente lingüístico sino también en el componente 
comunicativo, buscando detectar posibles patrones en los errores que el estudiante 
comete en el texto; por ejemplo la ausencia de sujeto, la correspondencia entre 
sujeto y el verbo o entre el adjetivo y el nombre. 
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Metacognición-evaluación: 
Con el objetivo de evaluar esta sesión se presentarán las siguientes preguntas orientadoras: 
¿Cómo se sintió elaborando la segunda versión del resumen? 
¿Cómo se sintió durante la interacción con el docente durante el ‘T-SCF’? 
¿Cuáles son sus expectativas en esta fase del proceso?  
¿Qué le aportó el ‘feedback’ de su compañero y docente para mejorar su producción? 
 
 Observaciones: 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
 
Sesión 15 
Fase: Producción 
Objetivos: 
 Producir la versión final del resumen después de recibir ‘feedback’ por parte del 
docente. 
 Publicar la versión final en la plataforma educativa Edmodo, para que sea leída por 
el destinatario. 
 
Indicadores: 
 El estudiante elabora la versión final del resumen. 
 El estudiante publica la versión final del resumen en Edmodo. 
 El destinatario lee la versión final del resumen y si fuera el caso haría la 
retroalimentación necesaria de este. 
Actividades: 
 Se retoma lo trabajado en la sesión anterior y se presenta a los estudiantes los 
objetivos de la sesión y las actividades a desarrollar 
 El estudiante debe elaborar en el aula de clase la versión final del resumen teniendo 
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como insumo principal las sugerencias realizadas por el docente durante el T-SCF. 
Al finalizar el producto se debe hacer una última revisión antes de publicarlo en 
Edmodo, teniendo en cuenta los aspectos formales como la ortografía y 
presentación final del texto. 
 El estudiante debe digitar el producto final en Edmodo en donde los destinatarios 
serán los compañeros del grupo y el docente, y si fuera necesario, ellos aportarían 
la retroalimentación necesaria en caso de ser requerida. Sin embargo algunos 
productos serán publicados en otros medios escritos o electrónicos de la 
universidad o si fuera el caso de otra universidad o institución. 
Metacognición-evaluación: 
Con el objetivo de evaluar esta sesión se presentarán las siguientes preguntas orientadoras: 
¿Cómo se sintió elaborando la versión final del resumen? 
¿Qué le parece la idea de que todos los productos se publiquen en Edmodo y todos los 
compañeros tengan la oportunidad de leer todos los textos? 
¿Qué aporta esta actividad al proceso de producción? 
 
 
 
 Observaciones: 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
 
Sesión 16 
Fase: Evaluación 
Objetivos: 
 Evaluar el proceso desarrollado durante toda la secuencia didáctica, los 
aprendizajes, las operaciones realizadas, las dificultades entre otras. 
 Identificar las debilidades de la secuencia didáctica para de este modo producir los 
cambios requeridos. 
 Promover la metacognición en el proceso de la escritura. 
Indicadores: 
 El estudiante reconoce sus aprendizajes durante el desarrollo de la secuencia 
didáctica. 
 El estudiante identifica cada uno de los pasos que tuvo que realizar para llegar a 
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producir un resumen bien escrito. 
 El estudiante identifica las debilidades y fortalezas de la secuencia didáctica 
llevada a cabo durante las diferentes sesiones.  
 El estudiante mediante un proceso consciente de autoevaluación reconoce sus 
debilidades y fortalezas en el proceso de la escritura. 
Actividades: 
 Esta fase de evaluación se realizó de manera permanente durante todo el desarrollo 
de la SD, pues al final de cada sesión se llevó a cabo la evaluación metacognitiva. 
Sin embargo al final se realizó una retroalimentación del proceso desarrollado con 
los estudiantes. 
 Se realizará una mesa redonda donde se discutan diferentes aspectos de la 
secuencia didáctica en general a partir de la formulación de las siguientes 
preguntas: 
 
¿Cómo se sintió durante las diferentes fases de la secuencia didáctica? 
¿Considera que es relevante llevar a cabo todas las diferentes fases que se realizaron para 
posteriormente publicar un producto final? 
¿Cuáles cree que fueron las debilidades y fortalezas de la secuencia didáctica? 
¿Cómo se podría mejorar la secuencia didáctica? 
¿Piensa que se cumplieron los diferentes objetivos de aprendizaje? ¿Sí o no y por qué? 
¿Individualmente en que aspectos de la escritura mejoró y cuáles necesita seguir 
fortaleciendo? ¿Cómo lo van a hacer? 
¿Cómo consideran los roles de los compañeros y del docente durante la secuencia 
didáctica? 
 
 Observaciones: 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
 
____________________________________________________________ 
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Anexo 2. Rejilla de evaluación 
 
Est: Estudiante 
#E: Número de errores 
D: Desempeño 
P: Puntaje 
Prt: Pretest 
Pt: Postest 
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Anexo 3. Consigna 
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Anexo 4. Texto utilizado para el pre-test 
Our Oceans Are Full of Garbage Patches 
Most of the garbage accumulates in five little-explored "patches" found in the doldrums of the 
Atlantic, Pacific, and Indian Oceans. 
The largest is the Great Pacific Garbage Patch, which starts a few hundred miles off the coast of 
North America and stretches to a few hundred miles off the coast of Japan; a more concentrated 
area lies between California and Hawaii. 
“Se contextualiza el problema dando información específica acerca del tema de los parches de 
basura, este tema se escogió porque es recomendado desde la coordinación del ILEX y porque es 
un tema que deja muchas enseñanzas al lector y es del agrado de la mayoría de los estudiantes.” 
 
One commonly accepted estimate is that the high-density area inside the Great Pacific Garbage 
Patch contains 480,000 pieces of plastic per square kilometer (nearly four-tenths of a square 
mile). But scientists say that's only a guess. 
 
 
Altogether the globe's garbage patches contain 200 million tons of floating debris. 
Photograph by Scripps Institution of Oceanography, UC San Diego 
Charles Moore, who "discovered" the Great Pacific Garbage Patch in the late 1990s and plans a 
research trip there in July, estimates that altogether the globe's garbage patches contain 200 
million tons of floating debris. He came up with the figure based on calculations that 2.5 percent 
of the world's plastic ends up in the sea. 
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Marcus Eriksen, a marine scientist and co-founder of the California-based 5 Gyres, which studies 
the five main garbage patches, estimates the total floating debris is just 500,000 tons. 
In either case, the harm to fish and other sea creatures is increasing. A 2009 research trip to the 
Great Pacific Garbage Patch by Scripps found 9 percent of the fish had ingested plastic. Eriksen, 
with help from seven other scientists, recently analysed material in all of the garbage patches. Of 
671 fish collected, 35 percent had ingested plastic particles. 
"Either number scares me," Haymet says. "Those are only the sick fish—not the ones who died 
because they ate plastic that was too big. And they are the only two studies. There should be 
hundreds of studies of this stuff. Our life, our economies are totally dependent on the oceans. 
Fifty percent of the oxygen we breath is made in the ocean every night." 
“Se exponen y explican  las consecuencias del problema.” 
 
 
A scuba diver investigates a pile of discarded toilets on the seafloor. 
Photograph by Floris Leeuwenberg, The Cover Story/Corbis 
Haymet and like-minded ocean scientists haven't given up. They favor a low-tech, more practical 
approach to protecting the oceans from trash: Persuade the world's people to stop littering. 
“Se contextualizan las posibles soluciones al problema”. 
Only about 20 percent of ocean plastic comes from marine sources, such as discarded fishing 
equipment or cargo ship mishaps. About 80 percent of it washes out to sea from beach litter or 
was carried downstream in rivers, according to the CSIRO study, which is considered the most 
comprehensive. 
About half of that litter is plastic bottles. Most of the rest is packaging. 
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"All of that stuff was in a human's hand at one point or another," Wilcox says. "The essence of 
the solution is to provide incentives for people not to throw this stuff away. It is the cheapest, 
simplest, and far most efficient solution to the problem." 
Creating incentives to help reduce littering can be a political challenge. Only one of Australia's 
eight main states and territories has a beverage-container deposit law, says Britta Denise 
Hardesty, who conducted the CSIRO study. 
“Se dan posibles soluciones al problema”. 
In the U.S. only ten states—including California, Maine, Massachusetts, and Connecticut-have 
enacted container deposit laws. Opinion polls show support for such laws, but beverage 
manufacturers have opposed legislation. They argue that bottle deposits are more expensive than 
other forms of recycling and that requiring deposits constitutes a tax, which increases the cost of 
beverages. 
"When you think about climate change, it's hard to reduce our carbon footprint, because we have 
to go through a fundamental shift in our economies," Wilcox says. "With plastic, when you're 
throwing a bottle cap on the ground, that should be an easy impact to get rid of." 
Conclusión. 
Número de palabras: 627. 
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Anexo 5. ‘Check list’ utilizado para la auto-edición del resumen 
Check list for the summary of an expository text Si No 
CONCORDANCIA GRAMATICAL:  
Demuestra un uso apropiado de la relación gramatical entre  los componentes de las 
oraciones del texto (relaciones de número, género, etc.). Por ejemplo: She has four 
houses, he loves his car. 
  
SYNTAXIS 
Ordena  adecuada y coherentemente los componentes de las oraciones del texto 
(sujeto+verbo+complemento, adjetivo+sustantivo, sujeto+auxiliar+verbo, etc). Por 
ejemplo: They have a nice car, she has lived in Cali for 10 years. 
  
ORTOGRAFÍA 
Utiliza correctamente los símbolos propios de la lengua a lo largo del texto (el 
alfabeto y los signos de puntuación) . Por ejemplo: My aunt is Colombian. I love to 
work on Mondays. She works for Tigo. 
  
REGISTRO 
Usa un lenguaje técnico (asociado al tema principal del texto fuente) y objetivo en el 
texto y en ningún momento expresa ideas, opiniones o emociones personales. 
  
COHERENCIA 
Ordena oraciones en secuencia (se debe tener en cuenta el buen uso de conectores), 
conservando el eje temático del texto fuente y en ningún momento de desvía del 
tema propio del texto. El resumen no excede 290 palabras ni es el resultado de 
copiar y pegar información. 
  
PROPÓSITO 
Se evidencia el propósito comunicativo del texto fuente, es decir informar y explicar 
un tema determinado y para el caso específico de este tipo de texto: exponer un 
problema y proponer una solución. 
  
EL RESUMEN 
Introducción: (párrafo 1) 
Fase de problema 
Contextualiza el tema principal del texto fuente e introduce el problema o situación 
problemática particular, teniendo en cuenta lo planteado en el texto fuente. 
  
EL RESUMEN 
Desarrollo: (párrafo 2) 
Fase resolutiva 
Presenta una serie de acciones o eventos que eventualmente conllevan  a la 
resolución del problema, teniendo en cuenta el texto fuente. 
  
EL RESUMEN 
Fase de conclusión (párrafo 3) 
Elabora un párrafo en el que se evalúa el impacto del problema y de la serie de 
acciones que eventualmente darían solución a este, teniendo en cuenta lo planteado 
en el texto fuente. 
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Anexo 6. Taller: corrección de errores relacionados a la competencia lingüística  
Name: _____________________________________code: ___________________ date: __________ 
score: ________ 
Correcting mistakes. It is important to try to correct your own mistakes when you write. Look at the 
following passage and try to identify  10 mistakes  (1 per paragraph) by using the codes. 
U.S. Charges Six Colombians With Murder Of DEA Agent  
The U.S. Justice Department said on Thursday a federal grand jury has indicted six Colombians 
for the kidnapping and murder of a American drug enforcement agent last month in a Bogota 
taxi. 
 
The Drug Enforcement Administration special agent, James "Terry" Watson, a 13-year veteran 
of the agency, was stabbed in the taxi and die in the hospital. 
  
The indictment alleges that on June 20 Watson, which was working for the U.S. mission, got into 
a taxi cab operated by one of the defendants and was attacked by two others with a stun gun and 
a knife. 
  
"With today's arrests, we take an important step towards ensuring that those allegedly 
responsible for his senseless murder are bring to justice," U.S. Attorney General Eric Holder said 
in a statement. 
 
the grand jury charged Gerardo Figueroa Sepulveda, Omar Fabian Valdes Gualtero, Edgar Javier 
Bello Murillo, Hector Leonardo Lopez, Julio Estiven Gracia Ramierez and Andrés Alvaro 
Oviedo-Garcia, each with two counts of second-degree murder, one count of kidnapping and one 
count of conspiracy to kidnap. 
  
  
In addition, the grand jury in the Eastern District of Virginia indicted Wilson Daniel Peralta-
Bocachica, also a colombian national, for his alleged efforts to destroy evidence associated with 
the murder. 
  
Figueroa, Valdes, Bello, Lopez, Gracia and Oviedo-Garcia were part of a kidnapping and 
robbery conspiracy that lured victims into taxi cabs where he could be attacked and robbed, 
according to the indictment. 
  
Once an intended victim stepped into the taxi, the driver would gave the signal to other 
conspirators to start the robbery and kidnapping, it said. 
  
The case are being investigated by the FBI, the DEA and the Diplomatic Security Service, in 
cooperation with Colombian authorities and with assistance from Interpol. 
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Colombian police said in June 25 they had captured four members of a crime gang thought to be 
behind Watson's death who had removed seats from the taxi after the murder and tried to sell 
them. Colombian authorities did not name those suspects at the time. 
  
 
Taken from: http://www.ntn24.com/noticias/us-charges-six-colombians-murder-dea-agent-99352 
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Anexo 7. Taller: Análisis de los signos de puntuación 
Cody and his sister April decide they want a dog. They head down to the local pet store and have 
a look around. 
 
It is a very small pet store that doesn't have many animals.  
 
The owner of the shop is a nice old man named Mr. Smith. He walks over and greets Cody and 
April. 
 
"How can I help you?" he asks.     
 
"We would like to buy a dog," April responds. 
 
"Ah, well, we are not a big pet shop," Mr. Smith tells her. "So we only have two dogs to choose 
from." 
 
They ask Mr. Smith to show them the dogs. 
 
Mr. Smith leads them to the back of store where the two dogs are. One of them is a very big 
bulldog named Buster. The other is a very tiny chihuahua named Teacup.  
 
April wants Teacup. Cody wants Buster. They walk outside to discuss. 
 
They can’t agree on a dog. April suggests they race home for it. The winner of the race chooses 
the dog.  
 
Cody agrees, then tells April her shoelace is untied. When April looks down, he runs off and gets 
a head start.  
 
Cody runs as hard as he can. He really wants that bulldog. He looks back. April is so far behind 
he can’t even see her. 
 
Cody finally gets home. He is tired but he is happy. He knows he is the winner. 
 
April arrives a few minutes after Cody. She congratulates him. They return to the pet store to 
purchase Buster the bulldog. 
 
However, when they arrive they only see Teacup the chihuahua.  
 
They ask Mr. Smith where Buster is. 
 
Mr. Smith gives the details. He explains that a few minutes after April and Cody leave, two boys 
walk in and buy the bulldog.  
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Cody looks at April, and she holds back a smile. Cody sighs. He turns back to Mr. Smith. 
 
"Sometimes you win the race, but not the prize!" Cody smiles sadly. "We’ll take the chihuahua, 
please." 
 
THE END 
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Anexo 8. Taller: Aplicación de los signos de puntuación 
Punctuation 
Punctuation is a mechanical aid to accurate written communication. The most important reason 
for the existence of punctuation is clarity of expression. 
Examine the following letter, created by Gloria Rosenthal for Games Magazine (1984).  
Bear in mind that Marcia is in love of John. 
Dear John, 
I want a man who knows what love is. All about you are generous, kind, thoughtful people who 
are not like you. Admit to being useless and inferior, John. You have ruined me. For other men, I 
yearn. For you, I have no feelings whatsoever. When we’re apart, I can be forever happy. Will 
you please let me be? 
Yours, 
Marcia 
It is obvious that Marcia has a ‘little’ problem with punctuation. Can you rewrite the letter with 
the appropriate punctuation? 
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
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Anexo 9. Taller: utilización de los símbolos de corrección 
                              Correction symbols                                                                      
Workshop No1 
Names: _________________________________________________________________date: ________ 
Identify the two mistakes in each sentence. Try to correct the mistake with the appropriate word.  
Example: 
My sister like to eat eggs everi day.  
The mistakes here are:  
1. (Gr/T) Grammar or tense in the verb like. The correct form of the verb is likes. 
2.  (Sp) Spelling  in the word ‘everi ,’ the correct spelling is ‘every.’ 
Identify the two mistakes in each of the following sentences by writing the symbol next to the word. 
1. My sister wrote a letter and send it last january. 
 
2. Martha will win the English course that she is taking in the institute fancy. 
 
3. My bigs computers are veri old.  
 
4. I am good for singing pop bachata songs. 
 
5. tatiana dance to likes lot a.          
 
6. She listens music when she is taking an shower. 
 
7. Martin and Melisa likes oranges but bananas; they love them. 
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8. She lives on Cali and work in a big company. 
 
9. They are look for acommodation.    
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Anexo 10. Texto utilizado para el pos-test  
The Problem of School Bullying 
 
One of the most important periods in an individual’s life is, without doubt, their school years. 
School is a place where children and teenagers socialize, obtain different social skills, and 
prepare themselves for their future life and career. School is also a time of turbulent 
psychological processes, which are typical for teen years; teenagers are especially vulnerable in 
terms of influence—both positive and negative—on their psyche. In connection to this factor, 
one should consider the phenomenon typical for many schools around the world, and which can 
negatively affect a developing individual—school bullying. This problem is so widespread and 
may cause such severe damage—both psychological and physical – that there already are several 
preconditions for declaring it a public health issue (Huffington Post). 
According to data collected by the National Institute of Child Health and Human Development, 
about 30% of all children studying in middle and high school were at least once in a semester 
bullied, or acted as bullies themselves in the United States of America (National Conference of 
State Legislations). The methods of bullying may differ depending on a social and gender group 
(thus, boys usually choose more direct forms, such as physical abuse, whereas girls prefer to 
spread gossip and act in other non-violent ways), but they all have at least one common effect—
increasing the social isolation of a victim. At the same time, when asked about the reasons 
standing behind their inappropriate attitude towards victims, bullies have little or no reasonable 
explanations. 
At the same time, psychologists have distinguished several psychological traits which are shared 
by the majority of bullies, regardless of the country they reside in. Bullies most often possess 
either a manipulative and reserved, or an expressive and active type of personality; they are 
concerned about their own interests, finding it difficult to see circumstances from the perspective 
of other people surrounding them; they manifest a desire to gain power over others, and use 
force, abuse, or manipulation to get what they want from others (Sacramento County Sheriff). At 
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the same time, bullies are considered to feel psychological pain within themselves, probably 
caused by the shortcomings of their own lives. 
However, the latter does not excuse the damage dealt to victims. According to recent research, 
regular headaches, stomachaches, panic attacks and periods of increased anxiety, eating and 
sleeping disorders, and most disturbing, depression—are among the typical health issues which 
bullied students experience. However, surprisingly, students who act in an abusive and insulting 
manner are exposed to these symptoms as well (Huffington Post). Besides, these symptoms 
usually manifest in clusters: one symptom is often accompanied by several others, which gives 
psychologists preconditions to refer to these symptoms as a sort of medical syndrome, caused by 
(or connected to) bullying. 
Parents, who suspect their children have become victims of school bullying, are usually 
recommended to pay closer attention to them. They should encourage children to talk about 
school life and listen to them carefully; treat children’s complaints seriously, as they may hide 
much more serious problems; monitor children’s physical (bruises, torn clothes) and 
psychological (apathy, sadness) conditions. Caring parents should contact school organizations 
when they suspect their children have been bullied to ensure they are better protected at school. 
At the same time, it is useful to teach children some self-protection skills, simultaneously 
ensuring them in the superiority of the peaceful way of resolving conflicts, and in the high value 
of kindness and an appropriate attitude (Sacramento County Sheriff). 
Bullying is a serious problem in schools around the entire world. In the United States alone, 
about 30% of middle and high school students confessed to being bullied or acting like bullies 
themselves. Bullying can cause serious psychological and physical problems both in the victim 
and in the aggressor; some scientists believe these problems can be referred to as a specific 
syndrome. At the same time, parents can play a significant role in protecting and securing their 
children from bullying. 
 
Text taken from Internet with educational purposes. 
https://academichelp.net/samples/academics/essays/expository/bullying.html 
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Anexo 11. Carta de consentimiento para participar en el proyecto 
Estudiantes curso 5-36, ILEX UTP Pereira, Colombia. Agosto 2015. 
 
Amablemente busco su consentimiento (estudiantes del curso 5-36 de inglés como lengua 
extranjera del instituto de lenguas extranjeras ILEX de la Universidad Tecnológica de 
Pereira, UTP) para hacerlos participes en un proyecto de investigación que se llevaría a cabo 
como requerimiento de grado para la maestría en educación de la UTP. El estudio intenta 
contribuir en uno de los campos de la investigación de la maestría (didácticas del lenguaje-
escritura). El estudio estará principalmente enfocado en la implementación de una secuencia 
didáctica para fortalecer la producción escrita de los estudiantes de inglés como lengua 
extranjera. El proyecto podría tener algunas sesiones que podrían involucrar la grabación en 
audio y/o video de algunas actividades y la recopilación de material escrito producido 
durante el estudio.  
 
Como parte de las consideraciones éticas a las que este proyecto está sujeto yo les aseguro 
que: 
- Los nombres de los estudiantes no serán revelados durante el estudio para que de este modo 
ellos puedan expresar libremente sus opiniones, impresiones, sentimientos, percepciones y 
consideraciones con relación al estudio en sí y sus implicaciones dentro y fuera del salón de 
clase.  
- Audios, videos y material fotográfico serán únicamente utilizados con propósitos de 
investigación y académicos.  
- Los participantes del proyecto podrán preguntar y ser informados acerca de asuntos 
relacionados con la recolección de datos y el proyecto en sí. 
- Los participantes podrán requerir que ciertas partes específicas del estudio no sean mostradas 
o socializadas por motivos personales, como por ejemplo, un video o una fotografía en 
particular.  
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Gracias por considerar ser parte de esta propuesta de investigación. En caso de que alguien 
requiera contactarme acerca de algún tipo de detalle concerniente a este proyecto lo puede 
hacer a través de mi correo electrónico o teléfono celular: 
carlosbernal247@gmail.com 
321-878-6230 
Atentamente: 
Carlos Alberto Bernal Betancur. 
Docente de inglés del ILEX y estudiante investigador de la Maestría en Educación de la UTP 
(VII Cohorte) 
 
DESCRIPCIÓN: mediante este formato usted está siendo invitado a participar en el antes 
mencionado proyecto de investigación. Durante este estudio se le solicitará realizar un pre-
test (al inicio del estudio) y un post-test (al final del estudio,) así como también desarrollar 
actividades académicas concernientes con el desarrollo del proyecto. Sus nombres y 
contribuciones serán reservados bajo estricta confidencialidad; así como los datos 
recolectados y analizados tendrán sólo propósitos de investigación. 
  
RIESGOS Y BENEFICIOS: a través del estudio y el proceso de recolección de datos usted 
podría experimentar inconformidad con las posibles actividades grabadas en audio, el 
componente fotográfico y  las grabaciones en video, pero este material será altamente útil 
para tener perspectivas y juicios más objetivos y veraces durante el proceso de investigación. 
Finalmente, su contribución aportará un granito de arena en el área de la educación y 
especialmente en la docencia del inglés y el componente de la escritura. 
 
DERECHOS DE LOS PARTICIPANTES: Si usted ha leído esta forma y ha decidido 
participar en este proyecto de investigación, por favor tenga en cuenta que su participación es 
voluntaria y usted tiene el derecho de dar por terminado su consentimiento y dar por 
finalizada su contribución como participante en cualquier momento sin previo aviso y sin 
consecuencia alguna. Usted también tiene el derecho a no responder preguntas particulares.  
 
